

  [image: cover]




   




  Los saberes de la guerra




  Memoria y conocimiento intergeneracional




  del conflicto en Colombia




    




  BIBLIOTECA UNIVERSITARIA




  Ciencias Sociales y Humanidades




  





  





  





  





  





  Temas para el diálogo y el debate




  [image: Title]




  

    Sánchez Meertens, Ariel




    Los saberes de la guerra: memoria y conocimiento intergeneracional del conflicto en Colombia / Ariel Sánchez Meertens; prólogo Antanas Mockus, Giancarlo Chiappe. – Bogotá: Siglo del Hombre Editores y Universidad Nacional de Colombia, 2017.




    





    288 páginas; 21 cm. – (Temas para el diálogo y el debate)




    





    1. Conflicto armado - Aspectos sociales - Colombia 2. Educación y conflicto armado - Colombia 3. Paz - Colombia I. Mockus, Antanas, 1952- , prologuista II. Chiappe, Giancarlo, prologuista III. Tít. IV. Serie.




    





    303.6 cd 21 ed.




    A1583201




    





    CEP-Banco de la República-Biblioteca Luis Ángel Arango


  




  





  





  





  Esta publicación fue financiada con recursos del Patrimonio Autónomo Fondo Nacional de Financiamiento para la Ciencia, la Tecnología y la Innovación Francisco José de Caldas (Colciencias) y de la Universidad Nacional de Colombia




  





  





  © Ariel Sánchez Meertens




  





  Primera edición, 2017




  





  © Siglo del Hombre Editores




  http://libreriasiglo.com




  





  © Universidad Nacional de Colombia




  Facultad de Ciencias Humanas




  www.humanas.unal.edu.co




  





  Imagen de carátula




  © Juan Manuel Echavarría, Silencio rojo, 2012 (de la serie Silencios)




  101x152 cm. Digital C-Print. Cortesía del artista




  





  Carátula




  Amarilys Quintero




  





  Armada electrónica




  Ángel David Reyes Durán




  





  isbn: 978-958-665-474-6




  isbn ePub: 978-958-665-475-3




  isbn pdf: 978-958-665-476-0




  





  Todos los derechos reservados. Esta publicación no puede ser reproducida ni en su todo ni en sus partes, ni registrada en o transmitida por un sistema de recuperación de información, en ninguna forma ni por ningún medio, sea mecánico, fotoquímico, electrónico, magnético, electroóptico, por fotocopia o cualquier otro, sin el permiso previo por escrito de la editorial.




    




  TABLA DE FIGURAS




  Figura  1. Municipios en donde se recolectó información en colegios




  Figura  2. Cómo y de dónde aprenden los estudiantes sobre el conflicto armado




  Figura 3. Modo de aprendizaje sobre el conflicto armado de estudiantes en Toribío




  Figura 4.  Experiencias personales de aprendizaje del conflicto armado




  Figura 5.  Respuestas de estudiantes sobre el inicio del conflicto armado




  Figura 6.  Razones del conflicto armado en Colombia según los estudiantes




  Figura 7.  Principales actores del conflicto armado según los estudiantes




  Figura 8.  Estrategias para finalizar el conflicto armado según los estudiantes




  Figura 9.  Imaginarios de los estudiantes sobre el futuro




   




  Para Mila y todos sus contemporáneos.




  Ojalá sepan forjar un país mejor que aquel




  que les dejamos.




   




  AGRADECIMIENTOS




  Tal vez ya sea un lugar común reconocer todo libro como un producto colaborativo y colectivo. La ficción del autor, que no es más que un punto fugaz, donde textos, voces y recuerdos ajenos se anudan y se reorganizan, ya ha sido planteada con suficiencia por otros. Lo que pasa, sin embargo, es que en las páginas que siguen el carácter colectivo de su producción trasciende esa mera intertextualidad. Cientos de estudiantes y educadores de todos los rincones del país dejaron plasmadas —literalmente— sus palabras en los párrafos que constituyen este libro. A ellos, que coescribieron esta investigación, dirijo mis primeros agradecimientos.




  Claramente nada de esta aventura académica hubiera podido gestarse sin el apoyo financiero, logístico y humano de Colciencias y de la Universidad Nacional de Colombia. La primera entidad lanzó el programa “Es tiempo de volver”, bajo el cual no solamente se desarrolló este estudio, sino que fue la plataforma que nos dio a mi esposa y a mí la oportunidad de regresar a Colombia para buscar aportarle algo al país en su crucial transición política. La segunda —mi alma mater— me recibió en su departamento de antropología con los brazos abiertos. A ella me vinculé a través de una estancia posdoctoral de la cual este es el producto final. Andrés Salcedo, para entonces director de la carrera, no solamente se aseguró de que el departamento me acogiera de la mejor manera posible, sino que en calidad de supervisor del proyecto tuvo que soportar el acoso incesante de quienes incontables veces perseguimos su firma. Gracias Andrés por tu voluntad y confianza.




  Cumplir con los requisitos formales del proyecto solo fue posible por el apoyo desinteresado y extraordinariamente profesional de personas como Erwin Estupiñán, David Neira y Gabriela Mendoza, en la Vicedecanatura de la Facultad de Ciencias Humanas; y de Claudia Guevara, Rossana Cuervo, Martha Pérez y Marisol Martínez, en el Departamento de Antropología. En este último conté con el apoyo académico —¡y a veces emocional!— de todo el personal para enfrentar los diferentes retos que se presentaron durante mi estancia. A todos mis colegas, aunque con una mención especial a Myriam Jimeno, al grupo de investigación Conflicto Social y Violencia, a Consuelo de Vengoechea y Hope Henderson (quienes me entrevistaron para el puesto y apoyaron su desarrollo de manera directa), mis sinceros agradecimientos.




  Abarcar la cantidad de municipios, colegios y estudiantes que hacen parte de esta investigación solo fue viable gracias al apoyo fundamental de Corpovisionarios y la OIM. Fue a partir de un trabajo paralelo con estas organizaciones que se hizo posible alcanzar la cobertura actual de este proyecto. En especial, gracias a Henry Murraín, Eduardo Gómez, y a todos los miembros del equipo de terreno que colaboraron en la recolección de datos: Camilo, Daniel, Johan, Sergio, Lucía, David, Luis, Enrique y Ximena. A mi amigo y colega Gabriel Ruiz, mi gratitud por su acompañamiento en terreno durante algunas de las aventuras que constituyen este texto.




  Pero, con el perdón de las personas e instituciones mencionadas anteriormente, quienes verdaderamente sacaron adelante este proyecto contra viento y marea, sorteando tanto las burocracias como mis incompetencias, fueron mis coequiperos del grupo de investigación, que bautizamos Alianzas Semánticas: Angie Ariza, Ibeth Cortés y Sebastián Ritschard. Sin ustedes, ni el libro ni el foro internacional que organizamos para lanzar los resultados preliminares hubieran sido posibles. Su trabajo no solamente fue del más alto nivel y compromiso, sino que fue ejecutado a pesar de la vergonzosa, a veces incluso inexistente, remuneración económica. Que al menos Dios les pague.




  Tampoco ha recibido el debido reconocimiento un grupo extraordinario de personas que ha hecho, además de mi trabajo, mi vida más fácil y placentera. Me refiero a las familias Quintero, Carrillo y Cardona. Gracias abuelita, tías, tíos y primos. Por supuesto, un agradecimiento muy especial a Lili, Cami Cardona, Juan, ­Andreíta, Alcira y Luis Alberto. Sin su paciencia y apoyo, la escritura y mis jornadas habrían sido mucho más complicadas y aburridas. Me alimentaron, me hospedaron, me cuidaron a mí y a mi hija, me hicieron reír en medio del estrés y pidieron ayuda divina por mí cuando más la necesitaba.




  Ni hablar de mis padres, Donny y Gonzalo, mis tíos Inés y Octavio, mis primos Wladi y Rafa (desde donde estés), mi hermano Cami; Lumi, María Isabel y Paola. Incuestionablemente, es un lujo poder recibir de ellos no solamente el apoyo incondicional característico de la familia, sino los insumos y la revisión académica, política y ética al más alto nivel posible. Son las ventajas de pertenecer a una familia comprometida con la construcción de paz en Colombia.




  Por último, pero todavía con más vehemencia, quiero agradecer a mi esposa Sandra Quintero y a mi hija Mila por su paciencia e inspiración. Ustedes son el motor de todas mis aventuras y aspiraciones, académicas o de cualquier otra índole. Prometo reponer las horas que dejé de dedicarles antes de empezar el siguiente tomo…




   




  PRÓLOGO. CONOCER LA GUERRA, CONOCER LA PAZ




  Antanas Mockus y Giancarlo Chiappe




  Corpovisionarios




  





  





  





  





  





  Las alianzas semánticas conectan sufrimientos personales con disputas políticas de mayor escala en un jaloneo de sentidos tan vital en la guerra y la paz, como lo son los recursos humanos y financieros que las sostienen […]. Organizaciones violentas como las AUC, las Farc, el ELN o las Bacrim necesitan mecanismos de transmisión para sostener su estructura intergeneracionalmente; y al mismo tiempo estas estructuras operan como dispositivos pedagógicos imponiendo determinado tipo de comportamientos y narrativas sobre la sociedad.




  (Sánchez Meertens, 2017)




  





  DE EL CAGUÁN A LA HABANA




  Comparando los acuerdos de El Caguán con los acuerdos logrados en La Habana, la diferencia es abismal: en La Habana se construyó un lenguaje común, preciso, y se buscó anticipar hasta el último imprevisto. La Habana puede ser vista como una victoria del rigor de la filología y de la filosofía (Sergio Jaramillo), pero también como una victoria de la vocación política y de la capacidad comunicativa (Timochenko, Márquez y Humberto de la Calle, entre otros).




  Trescientas diez páginas, consensuadas a lo largo de cuatro años, son una proeza de paciencia y un monumento a la precisión de las palabras. Quienes en un comienzo nos impacientamos con la lentitud del proceso, terminamos entendiendo que había que darle todo el tiempo necesario.




  En la construcción de los acuerdos de La Habana se decidió estipular con precisión qué se entendería por ciertas palabras claves. De esta manera tuvo lugar un ejercicio de negociación que permitió decantar un sentido compartido. Esta cualidad del acuerdo final facilita la incorporación en el proceso educativo de los saberes que permiten reconstruir una historia disputada. Esta reconstrucción es el tema central que aborda este libro. El reiterado ejercicio de interpretación de los hechos y sus motivos desemboca en un diálogo de diferentes voces que enriquece las imágenes recíprocas de los actores y contribuye así a mejorar la comprensión de las distintas versiones. La historia puede ser sometida a revisiones: un nuevo documento o un simple hecho que viene a ser conocido o estudiado tardíamente pueden hacer cambiar de manera extrema, en distintos actores, la lectura de lo que sucedió.




  BAJO EL NUEVO ORDENAMIENTO MUNDIAL, LA PAZ ES LA VICTORIA DE LAS VÍCTIMAS




  Antes, la historia la escribían los vencedores a su acomodo. Hoy en día, las nuevas condiciones de protección global de los derechos humanos, los avances del Derecho Internacional Humanitario, el establecimiento de la Corte Penal Internacional y la configuración de una opinión pública mundial, favorecida por las nuevas tecnologías de la comunicación, van convirtiendo la construcción de la memoria acerca del conflicto en una tarea que todos podemos y debemos emprender. Solo de este modo es posible pensar en la paz como una victoria de todos.




  No podemos olvidar que en cualquier momento se puede dar una reactivación de las guerras desencadenada por la imposición de versiones vulgarmente unilaterales. Así como la ausencia de un cierre narrativo ampliamente aceptado del conflicto entraña un riesgo de retorno a la violencia, así también una clausura total y definitiva dejaría sin oxígeno la posibilidad de construir una memoria plural. Los saberes del pasado violento deben renunciar al impulso de fijación absoluta y por el contrario aceptar su vocación dialógica: sentidos diversos pero comunicables, aunque abiertos a nuevos disensos. En la paz nadie puede tener la última palabra.




  EL FIN DE UN CONFLICTO ARMADO PROLONGADO ES LA OPORTUNIDAD DE COMPRENDER Y TRANSFORMAR SUS SISTEMAS DE REPRODUCCIÓN CULTURAL




  Sánchez Meertens hace un esfuerzo por adelantarse a la producción de versiones oficiales o narrativas demasiado categóricas que por uno u otro medio (industria cultural, textos de enseñanza de la historia, estándares y pruebas de calidad) logran “imponerse”. Propone que ahora, cuando aún coexisten experiencias testimoniales directas o indirectas, cuando se están poniendo a prueba marcos interpretativos alternos acerca de qué y cómo ocurrió lo que ocurrió, se refuerce el ejercicio de conversación social. Este diálogo o contrapunto, como el autor mismo lo propone, más que orientarse a generar sentidos unidireccionales u homogéneos, buscaría visibilizar las paradojas, los contrasentidos, las versiones encontradas, localizadas geográfica y temporalmente.




  LA INVESTIGACIÓN BASE DE ESTE LIBRO




  Este libro se basa en una investigación empírica sobre Colombia y otros países que tuvieron hasta hace poco tiempo conflictos internos. Resume la discusión teórica más relevante y hace recomendaciones prácticas sobre la transmisión de saberes en torno a la guerra. Contiene ejemplos de revisión detallada de textos escolares que incluyen el conflicto armado como tema de enseñanza. Asimismo, analiza y cuestiona documentos de política pública sobre educación relacionada con el conflicto armado. Pero lo que da sentido último y originalidad al texto es que desde un principio opta por ­reconocer en los jóvenes a los principales agentes pedagógicos capaces de liderar la reescritura de la historia reciente de nuestra sociedad.




  Con el objetivo de aportar a la preparación de las voces jóvenes para el ejercicio de memoria que solo ellas y ellos pueden sacar adelante, el autor realizó y analizó 1492 entrevistas de estudiantes de grados 9.º, 10.º y 11.º de 40 colegios ubicados en 37 municipios. Casi la mitad de los jóvenes entrevistados (45 %) declara haber sufrido la guerra en carne propia o en la de sus parientes cercanos, pero son muchos menos aquellos que dicen haber aprendido del conflicto por experiencia directa (7.3 %). Esto es llamativo porque la afectación no es necesariamente un lugar privilegiado de enunciación y narración de la guerra.




  TEATRALIZACIÓN, DIVULGACIÓN Y POSVERDAD




  En la guerra la puesta en escena desde hace mucho tiempo llegó a ser más importante que los hechos. La teatralización es usada de manera deliberada por los más diversos actores para alcanzar sus objetivos mediante emociones tan viscerales como el miedo. “Ser tendencia”, la frecuencia de la divulgación, se está volviendo más importante que ser verdad.




  No sorprende entonces que el principal espacio de reproducción cultural y la principal fuente de conocimiento de la guerra para los jóvenes entrevistados se encuentren en los medios de comunicación, especialmente en la televisión. Según esta investigación, en materia de conocimiento del conflicto armado, la fuente más frecuentemente reportada son los noticieros.




  Sin embargo, consideramos justo reconocer que en los últimos años seriados y telenovelas se han ocupado explícitamente y de manera cada vez más responsable de los relatos acerca del conflicto. Hay una creciente conciencia pedagógica en los productores de narrativas que puede encontrar en la paz una buena oportunidad para recoger y transformar la experiencia dolorosa de las víctimas. Contemporáneamente, esta inclusión del conflicto en la agenda de la industria cultural puede llegar a ser una herramienta contundente para apoyar la reparación simbólica y promover la empatía. Del mismo modo, existe el riesgo siempre latente de trivializar y comercializar el dolor de las víctimas o de glorificar las personalidades y acciones de sus verdugos. De ahí la importancia de pensar en el consumo crítico de productos mediáticos como una competencia ciudadana fundamental que debe ser atendida en los procesos pedagógicos.




  De todas maneras, a pesar de la influencia de los medios de comunicación que podría ser homogeneizante, llama la atención la extraordinaria diversidad de vivencias, percepciones, interpretaciones y expectativas de los jóvenes recogidas por este estudio. Parecerían referirse a muchas guerras distintas entre sí. Dentro de las múltiples versiones encontradas emerge una paradoja inesperada pero explicable: en el campo se ve la violencia concentrada en Bogotá y en Bogotá vemos la violencia como un fenómeno que afecta sensiblemente más al campo. Esta distorsión ayuda a comprender el escepticismo juvenil con respecto al fin del conflicto y al papel que los jóvenes podrían desempeñar en el mismo.




  LAS INNOVACIONES DE LA ESCUELA Y LA CIRCULACIÓN DE SABERES SOBRE LA GUERRA




  Dejar que a la escuela entren los saberes extraescolares y buscar que los saberes escolares penetren la vida que ocurre por fuera del aula, ambos movimientos son características que están presentes en la mayoría de las innovaciones pedagógicas. Un manejo democrático y racional de los conflictos cotidianos de la escuela puede resultar siendo un buen camino para ayudar a reducir los riesgos de una recaída en la violencia por fuera del aula. Este camino sería el de aprovechar saberes construidos en la escuela para cambiar la cotidianidad. Otra opción es traer los saberes de la cotidianidad de la guerra al aula para valorarlos y ponerlos en relación con el saber escolar.




  La escuela podría pensar su futuro como el escenario ideal para un diálogo pacífico y sincero que permita identificar coincidencias y tramitar diferencias de sentido de una manera que conduzca al reencantamiento de la vida escolar. Es urgente superar el divorcio entre la escuela para la vida y la escuela del oficio.




  Este libro invita a un diálogo fértil entre el estudio de las formas y justificaciones de la guerra y los mecanismos pedagógicos usados de generación en generación para transmitir esas formas y justificaciones.




  LA ALIANZA SEMÁNTICA, CONCEPTO CENTRAL




  La llave conceptual que propone el autor, y que puede ayudarnos a navegar en este ejercicio de traducción, de participación e inclusión de saberes y sentires, es la “alianza semántica”. Por esta entiende Sánchez Meertens, el proceso de negociación y articulación de saberes y experiencias fragmentadas, de individuos y organizaciones, que se da en el ejercicio de memoria, tanto institucional como informal. Los hitos, lugares y personajes de la guerra se vinculan entre sí y se organizan en narrativas por parte de muchos diferentes actores, que interpretan y experimentan desde posiciones y emociones distintas. Las alianzas semánticas son




  […] transacciones simbólicas y discursivas que articulan narrativas del pasado con experiencias vividas, múltiples incidentes individuales, propósitos políticos con intereses privados, tensiones locales con las regionales y nacionales, memorias con percepciones del futuro. Este concepto permite indagar las maneras de aprender, conocer y vivir la guerra, y explica a su vez cómo esto influye en la sostenibilidad y la trasformación de los conflictos. […] Una de sus más salientes características es que estas alianzas son inestables porque diferentes actores tienen la capacidad de reorganizarlas, si una nueva fuente de producción de sentido se hace disponible o sentidos existentes son remanufacturados. (Sánchez Meertens, 2017)




  CHOQUE DE CÓDIGOS




  En El Caguán, el presidente Pastrana presentó una visión del futuro del país a todo color, mientras que Tirofijo adoptó simplemente el formato del relato con un tono de reproche, buscando la justificación de la guerra. Al mismo tiempo, menospreciar y ridiculizar los cerdos y las gallinas mencionadas por Tirofijo el 7 de enero de 1999 cortó la producción de significado compartido. El desencuentro no fue solo verbal: la “silla vacía”, que pudo ser interpretada como un desaire teatral, pretendía —o así se dice— ser una medida de prudencia. Nunca lo sabremos. Tirofijo temía una emboscada y la hubo, pero mediática. Ninguno de los dos, pudiendo hacerlo, rescató al otro. No hubo, en ninguno de los dos casos, alianzas ni instrumentales ni semánticas.




  Lo anterior demuestra cómo una alianza semántica puede no darse por falta de capacidad, por rechazo consciente o por incapacidad acompañada de desprecio. Y, sin embargo, los subproductos de las alianzas fallidas quedan disponibles para la construcción de nuevos significados. En todo caso, necesitamos hablar un mismo código, tanto para hacer las paces como para pelear. Las mismas alianzas que en otro momento hubieran servido para la reproducción del conflicto acá pueden terminar sirviendo para la creación a partir de fragmentos resignificados. Esto lo ilustra también el proceso pedagógico, tal como lo entiende Bernstein, quien explica el fracaso escolar por la distancia entre los códigos empleados en la escuela y en las familias de clase media (códigos elaborados) y los códigos empleados por los jóvenes de sectores populares (códigos restringidos). Para Bernstein, el niño de clase media o alta domina las dos clases de códigos mientras que el niño de los sectores populares solo domina los restringidos.




  Los códigos restringidos permiten una comunicación muy ágil entre personas con una experiencia compartida, donde el componente extraverbal es central en la comunicación, donde la estructuración del discurso suele ser narrativa. Entretanto, los códigos elaborados estructuran su habla más bien en torno a descripciones y argumentaciones; y permiten que personas desconocidas entre sí se entiendan con precisión, privilegiando el componente formal que tiende a convertirse en autosuficiente. La relación con la base material es, en este caso, indirecta.




  Las alianzas semánticas tienden puentes que facilitan el diálogo entre códigos restringidos y códigos elaborados. Ese diálogo puede permitir un empoderamiento educativo de los sectores más excluidos y una mejor comunicación entre sectores distintos en términos sociolingüísticos. Para pelear o para reconciliarse no basta con coincidir en el tiempo y en el espacio: hay que tener la posibilidad de coincidir, al menos, en algunos significados y algunas interpretaciones.




  PUERTAS QUE SE ABREN




  El desafío de identificar lecturas e interpretaciones compartidas es aún más grande si lo que se quiere es facilitar una democratización y una integración. Quintiliano, un teórico temprano de la retórica, estimula la producción de verosimilitud en el proceso educativo: “Pero también en las escuelas es deseable que el estudiante se deje conmover por el tema mismo y se lo imagine como verdadero” (Quintiliano, Inst. Orat., VI, 2, 36). El “hagamos de cuenta que…” es decisivo en el juego, pero también en las otras actividades escolares, así como en la agonística política.




  En el absorbente mundo de la guerra se ven acentuadas muchas conexiones y tensiones: la brecha etaria, la brecha urbano-rural y la brecha guerra-paz. Estas brechas se pueden reducir si se trabajan vía educación, al razonar y actuar con hipótesis contraevidentes, en un contexto de paz donde pueden explorarse con libertad muchos mundos posibles. Hay brechas que pueden causar sufrimiento o contradicciones. Por ejemplo, cuando la persona no logra dar cuenta completamente de su vida desde la narrativa de su grupo. O cuando el grupo se apoya en una narrativa desde la cual la persona no puede reconstruir completa su historia personal. La alianza semántica es el reconocimiento de que solamente por el diálogo cuidadoso entre narrativas personales y narrativas colectivas se puede alcanzar una autoconciencia más coherente y más incluyente. La formación en historia es una especie de zarandeo entre identidades y proyectos individuales y colectivos.




  Cuando Sánchez Meertens les propone a los jóvenes entretejer los trayectos de vida personales con las narrativas nacionales de la violencia está reconociendo la necesidad de articular dos fuentes de sentido irrenunciables: la del proyecto individual y la del proyecto colectivo. La apuesta sería lograr que esos procesos de reconstrucción y producción de sentido personal y social se entiendan como acciones comunicativas, expresivas o simbólicas, en las cuales ­prevalezcan la construcción y el contrapunteo de razones. Y que se respeten y valoren las emociones de esos muchos otros con quienes podamos reconstruir una y otra vez la imagen del país, asegurando la adecuada imbricación de las interacciones ciudadanas en el marco de un proyecto común de sociedad en permanente reelaboración.




  Desde nuestro trabajo en cambio cultural voluntario hemos identificado un momento clave para el éxito de la transformación deseada: la desnaturalización como paso previo a la resignificación. Desnaturalizar, desde nuestra perspectiva, es revisar creencias que se han “cristalizado”, interpretaciones de estados de cosas que dejan de ser objeto de crítica y transformación. Estas creencias, en algunos casos, conducen a la perpetuación de actitudes y comportamientos que producen malestar, como es el caso de los roles de género machistas y de ciertos estereotipos asociados a identidades sociales. De esta manera consideramos posible y deseable que en el ejercicio de construcción y reconocimiento de alianzas semánticas se preste atención a la indispensable desnaturalización.




  Una pregunta que no se puede evadir es qué tanto los jóvenes de 15 o menos años deberían estar expuestos a ciertos contenidos o, más bien, qué herramientas debe tener una persona para que un ejercicio explícito de reconstrucción de memoria y negociación de los sentidos no entrañe un riesgo de abuso. ¿Qué destrezas deben tener nuestros docentes? ¿Cómo minimizar sesgos y prejuicios que desde la asimetría del aula pueden llegar a ser incluso revictimizantes?




  Los criterios que privilegia Sánchez Meertens en su idea de ejercicios de memoria entre jóvenes son: interacción estratégica orientada hacia el bien común, competencia transparente, consideración por las emociones propias y ajenas. Para lograr estos propósitos de construcción colectiva en el marco de la paz conviene promover una actitud de “confianza que desarma” en vez de una desconfianza exacerbada que conduce casi fatalmente a la agresión preventiva.




  La propuesta de Sánchez de vivir “de cara al pasado”, como los misak, es en cierto modo una apuesta por una ciudadanía que se sabe constructora de sentidos y que no acepta las comodidades del maniqueísmo. Así como Habermas sugiere que la mayoría de edad se adquiere cuando los ciudadanos nos concebimos a nosotros mismos como escritores de la ley, este cambio nos invita a ­reconocernos como agentes de sentido social, como autores de los sentidos que damos a la vida en sociedad, como portadores de los repertorios simbólicos y las actitudes y comportamientos que se asocian al proceso permanente de renovación de las alianzas semánticas.




  ¿Puede entonces la enseñanza de la historia ayudar a comprendernos entre muy distintos y ayudar a prevenir y frenar la repetición del conflicto? La respuesta de este libro de Ariel Sánchez Meertens es un sí sin ambages. Cuidar la comunicación, escoger con responsabilidad el lenguaje que usamos, ser sensibles a las grandes variaciones con que una misma palabra puede ser entendida, de manera intencional o por descuido, disminuiría la probabilidad de repetición del conflicto armado.




  El Ministerio de Educación Nacional ha avanzado en el proceso de estipular expresamente qué esperamos de la Cátedra de Paz. ¿Cuál es el objetivo de todo el esfuerzo colombiano de educación para la paz? Creemos que no puede ser distinto del objetivo de ayudar a construir una paz estable y duradera. Debemos prepararnos para atender las conflictividades previsibles en el próximo futuro. En efecto, el Decreto Reglamentario 1038 del 2015 invita a las instituciones educativas a escoger 2 de 12 temas relacionados con la Educación para la Paz: 1) justicia y derechos humanos; 2) uso sostenible de los recursos naturales; 3) protección de las riquezas culturales y naturales de la nación; 4) resolución pacífica de conflictos; 5) prevención del acoso escolar; 6) diversidad y pluralidad; 7) participación política; 8) memoria histórica; 9) dilemas morales; 10) proyectos de impacto social; 11) historia de los acuerdos de paz nacionales e internacionales; y 12) proyectos de vida y prevención de riesgos (Ministerio de Educación Nacional, 2015. Decreto 1038 por el cual se reglamenta la Cátedra de la Paz. Bogotá, Colombia: Ministerio de Educación Nacional).




  La memoria histórica aparece apenas como un punto entre doce. Cada colegio, cada institución educativa, debe escoger dos de los doce puntos para desarrollarlos. Tal vez el menú resulta tan amplio y abundante porque hay muchas paces que hay que construir so pena de descubrir que la paz con las Farc es un logro enorme pero que es todavía parcial. Cada institución y cada región pueden escoger así los elementos que mejor consideren para abordar distintos tipos de conflictividad. De “tumbo en tumbo”, como en un pasamanos que no se detiene, hay que completar la paz. Una paz, más que estratégicamente negociada, que sea autoimpuesta por la vía de pequeños o grandes cambios en las formas de decir o de hacer. Son de este tipo los cambios incrementales buscados en la lucha por la igualdad de género, la lucha por las nuevas masculinidades, la lucha por la sostenibilidad ambiental. Estamos regresando a la revolución del día a día, pero con mejores armas, con acupuntura cultural, con estética y lúdica, y con estadística, por ejemplo.




  Es deber de iniciativas afines a la presentada en este libro velar por el cumplimiento y el desarrollo de la Constitución del 91. Es nuestro deber colocar en primer plano los mecanismos extraeconómicos que permiten o impulsan la autotransformación de la sociedad y de los individuos. Es nuestro deber, en particular, reconocer la autonomía del otro y su capacidad de agencia. Es deber impedir la autoderrota que ocurre cada vez que despreciamos o ignoramos la corresponsabilidad.




  Hacemos nuestra la apuesta del autor: jóvenes formándose mutuamente, jóvenes actuando con creatividad, radicalmente jugados por la paz y por la justicia sin violencia, serán la principal fuerza que promoverá una mayor igualdad en Colombia. Querámoslo o no, somos aliados en la construcción de un lenguaje que facilite la multiplicación de las alianzas.




   




  INTRODUCCIÓN. MEMORIA, GUERRA Y PEDAGOGÍA




  Estamos ante una crisis: no de la globalización, no de la economía, sino de algo que las trasciende. Es una crisis por la negativa a percatarnos de lo que está ocurriendo con el aprendizaje en nuestras sociedades.




  (Lynn Davies, Schools and War)




  





  La mayoría de lo que sabemos lo sabemos porque aceptamos la palabra de otros.




  (Peter Graham, Transferring Knowledge)




  ¿Recuerdas algún incidente de violencia?




  —Sí, es algo normal.




  (Estudiante, Argelia)




  —Sí claro, lo recuerdo. Pero no le puedo decir.




  (Estudiante, Barbacoas)




  —No, yo siento que la guerra no pasa cerca de mí, ni de mi casa.




  (Estudiante, Bogotá)




  





  





  Ante la pregunta de si debe ser enseñada la historia del conflicto armado en Colombia, un estudiante de colegio en Istmina (Chocó) consideró que sí porque el conflicto es “patrimonio cultural”. Un adolescente indígena en Toribío dijo en cambio que no, porque no quería recordar nada sobre eso. Otro joven, esta vez en Argelia (Cauca), señaló entre risas que la historia del conflicto sí debería ser enseñada “para aprender a matar”. Una chica en Barbacoas (Nariño) no está de acuerdo porque “eso se da en la calle, en el colegio no se enseña violencia, sino que se educa para bien”. En cambio, un muchacho en Tierralta (Córdoba) consideró que la historia del conflicto armado “se debería dar a conocer hasta cierta etapa. Después no recordarlo más”.1




  En las últimas décadas, la mayoría de países que han buscado superar un conflicto violento han incluido apuestas pedagógicas para afrontar esa dolorosa historia dentro y fuera de las aulas de clase. También en Colombia se han creado lineamientos de política pública al respecto, que incluso han surgido antes de formalizarse la transición política mediante la firma del acuerdo de paz. El recorrido propuesto en la mayoría de casos generalmente contiene componentes semejantes: cambio curricular, inclusión de temas alusivos al pasado violento en los textos escolares, adaptación del calendario escolar para incluir fechas conmemorativas y, en los mejores casos, capacitaciones para el cuerpo docente.




  Pero para poder formular una política efectiva y consistente, ¿acaso no hace falta un paso previo? ¿No deberíamos indagar por cómo se venía enseñando o silenciando esa parte de la historia? ¿No habría que conocer las estrategias que docentes y escuelas desplegaron formal o informalmente para abordar la historia reciente en medio de la violencia? Y quizás todavía más importante: antes de diseñar e imponer nuevas acciones pedagógicas, ¿no tendríamos que consultar y diagnosticar qué saben, sienten y opinan los jóvenes estudiantes, explorando a la vez cómo han aprendido lo que dicen saber, de dónde y mediante qué formatos? Una política educativa pensada en clave de justicia transicional debe primero conocer cómo se producen los saberes de la guerra si quiere promover las transformaciones sociales requeridas para lograr una nueva forma de ejercer ciudadanía y una convivencia, llena de conflictos sin duda, pero libre de soluciones violentas ante las diferencias.




  Las palabras de los estudiantes citados anteriormente revelan la complejidad asociada a la producción de conocimiento sobre los pasados violentos. Si bien es cierto que el 78.3 % de cerca de 1500 estudiantes consultados apoya la enseñanza de la historia del conflicto armado en los colegios, la diversidad de los argumentos detrás de las respuestas es extraordinariamente fecunda. Esto a pesar de que las opiniones consignadas acá arriba son apenas en cuanto a la necesidad y condición de tal enseñanza; sin hablar aún de los contenidos concretos atribuidos a la guerra y sus conflictos de interpretación.




  Ante semejante abundancia de juicios sobre las modalidades y los beneficios de su transmisión, pero también sobre los contenidos y fuentes de aprendizaje abordados más adelante, cabe preguntarse cómo se constituye (y si es que se constituye) un cuerpo narrativo susceptible de ser transferido a través de las generaciones y la geografía de la nación. A fin de cuentas, la memoria colectiva siempre es el resultado de una serie de negociaciones intelectuales y políticas permanentes; jamás es un acto mental colectivo unitario (Berger, 1997). ¿Podemos entonces hablar de la enseñanza de el conflicto armado colombiano, a pesar de la enorme variedad de experiencias, de intereses, de dinámicas, de escalas y razones atribuidas a la guerra? ¿Son acaso posibles —como ya se cuestionaba Huyssen (2003)— las formas consensuadas de memoria? No son preguntas menores para una sociedad que ha decidido —aunque a trastabillazos— dejar atrás más de medio siglo de confrontación armada mediante un acuerdo político. Son inquietudes importantes porque nos llevan a indagar por la manera en que la cohesión social y la convivencia pacífica son o no posibles sin dichos consensos.




  Todo conflicto armado, sea cual fuere su naturaleza, implica algún grado de exclusión, bien sea política, económica, étnica, racial o religiosa. Común a todos, sin embargo, es lo que denomino una exclusión semántica: una población despojada de su participación en los sentidos del pasado nacional; comunidades vetadas o negadas como agentes de la historia. En el terrorismo, las guerras civiles, las dictaduras, los genocidios, en todos se busca despojar al oponente, al enemigo, al otro, de su capacidad de dar y transformar los significados de su historia, de la Historia. Precisamente por esto, resignificar y pluralizar los sentidos de la nación se convierte en una acción incluyente y potencialmente pacificadora, que exige preguntarse cómo deben ser representadas, articuladas y confrontadas las memorias locales, regionales y nacionales. Tal esfuerzo implica a su vez preguntarse por la naturaleza misma de la esfera pública, de la democracia y su futuro; implica indagar por las formas cambiantes de la nación, la ciudadanía y la identidad; exige finalmente preguntarse por los saberes de la guerra.




  A pesar de la abrumadora producción académica sobre el conflicto armado en Colombia, las discusiones concernientes a la enseñanza y adquisición de conocimiento (histórico) de la guerra continúan siendo limitadas. Los debates en torno al nexo educación y conflicto siguen débiles en su capacidad para vincular la reproducción cultural a los procesos de sostenibilidad de la violencia o su potencial transformación. Por ello, mientras que las aproximaciones a la guerra y sus violencias suelen girar en torno a sus causas, su historia, sus actores, su impacto o la resiliencia de sus víctimas, propongo aquí en cambio una mirada desde una economía política y cultural del conocimiento: desde la producción, la circulación, el consumo y la instrumentalización de saberes, que dan lugar a un vaivén de múltiples epistemologías locales que se disputan su lugar en el relato nacional.




  Decir que los debates en torno al nexo educación y conflicto son aún limitados no significa desconocer los valiosos trabajos que han sembrado camino en Colombia. Trabajos como los de Pilar Riaño sobre juventud, memoria y violencia en Medellín; el de Martha Nubia Bello y Sandra Ruiz sobre conflicto armado, niñez y juventud; el desarrollo de la educación para la paz de Enrique Chaux; la investigación sobre las representaciones de La Violencia en los textos escolares de María Isabel González; o los productos del área de pedagogía del Centro Nacional de Memoria Histórica son referentes fundamentales, como también lo son los esfuerzos de sistematización de experiencias de docentes en torno al tema memoria, escuela y conflicto, llevados a cabo en Bogotá por varios investigadores de las universidades Distrital y Pedagógica. En su mayoría se trata, sin embargo, de esfuerzos muy recientes, que solo hasta hace poco han empezado a tener algún impacto en la política pública. Tanto así que investigadoras como Sandra Rodríguez y Olga Sánchez podían afirmar que para el 2009 no se encontraba en la agenda educativa una política de incorporación de la historia reciente o de la memoria del conflicto armado colombiano, ni como tema curricular ni como objeto de trabajo pedagógico (Serna y Gómez, 2008).




  El panorama ha cambiado considerablemente para el 2017. Pero hoy, con una política educativa que trata de abordar la enseñanza de la historia violenta del país, con textos escolares con módulos sobre el conflicto armado, con escuelas que incorporan iniciativas de memoria y docentes que desarrollan estrategias pedagógicas para abordar temas tan candentes, aun con todo lo anterior, sabemos más bien poco sobre cómo está apropiándose la nueva generación de todo esto. Es decir que sabemos mucho sobre las estrategias institucionales de memoria, pero menos sobre su transmisión efectiva, sobre su restructuración y revaluación por parte de quienes consumen y coproducen esos conocimientos.




  POLISEMIA Y PEDAGOGÍA




  La memoria no es un vehículo de la verdad ni un simple espejo de intereses, sino un proceso complejo de construcción de sentido (Müller, 2002). La justicia transicional de la que tanto se habla por estos días en Colombia es precisamente un proceso transformativo que repiensa las décadas de guerra y reconfigura las relaciones sociales para que emerja un nuevo contrato social y una revitalizada ciudadanía. Así las cosas, además de perseguir sus famosos cuatro pilares de verdad, justicia, reparación y no repetición, la justicia transicional también es un anhelo de producción de significados y nuevas identidades. El reto es entonces encontrar un camino que permita abogar por una aproximación a la historia del conflicto armado, sin forzar una pluralidad de memorias en disputa hacia una sola historia común en nombre de una “pedagogía nacional” (Müller, 2002), sino más bien trazar una apuesta que reconozca las negociaciones y tensiones permanentes entre productores y consumidores de saberes; negociaciones y tensiones siempre insertas en tradiciones culturales particulares (Lebow, Kansteiner y Fogu, 2006).




  Lo que hace a la memoria efectiva, política y simbólicamente, es justamente su ambigüedad, su capacidad de poder apelar a una variedad de audiencias y evocar diversos entendimientos. De hecho, un buen símbolo político es aquel que tiene efectos legitimadores, no porque todo el mundo esté de acuerdo con su significado sino porque despierta interés a pesar de (¿o gracias a?) las lecturas divergentes de lo que significa (Müller, 2002). Esto suscita desafíos así como oportunidades pedagógicas, porque permite concebir una transferencia plural a partir de instancias, hitos o símbolos de la historia de la guerra; pero también obliga a tener en cuenta la posibilidad de pensar la historia a partir de imágenes altamente controversiales. Les presento a continuación un ejemplo surgido precisamente a partir de esta investigación.




  Les pregunté a los estudiantes de colegio por su personaje favorito de la historia y en un empate técnico en el tercer puesto, junto con Jorge Eliécer Gaitán y Gabriel García Márquez, aparece Pablo Escobar Gaviria. Esto ciertamente escandaliza, a la vez que resalta el peso de los medios de comunicación en la consolidación de imaginarios nacionales. Sin duda preocupa que entre la generación a cargo de hacer sostenible los acuerdos de paz aparezca una figura que encarna tanto dolor y violencia. Sin embargo, los trabajos de la memoria deben tener en cuenta esos procesos mediáticos mediante los cuales las imágenes entran a la arena pública y se convierten en colectivas (Erll y Rigney, 2012). Seguramente el impulso inicial es pensar en estrategias para expulsar la figura de Pablo Escobar del imaginario de las juventudes. Pero tomando en cuenta la discusión anterior, ¿no será más bien que la imagen de Escobar es un buen símbolo político/mnemónico que precisamente por su carácter controversial tiene alto valor pedagógico también? Sea cual fuere la postura adoptada, en todo caso los marcos mediáticos crean sentido al moldear la experiencia recordada, mediando por un lado entre el individuo y el mundo y, por otro, entre diversos sujetos y grupos sociales (Erll y Rigney, 2012).




  Dicho lo anterior, valga aclarar que este libro no se ocupa ni del desempeño escolar, ni del papel asignado a los medios o a la memoria en nuestra sociedad. De lo que se trata es nada menos que de la producción misma de conocimiento, sobre todo si reconocemos que “las memorias son parte de un proceso más amplio de negociación cultural” (Macgilchrist, Christophe y Binnenkade, 2015) y que dicha negociación cultural es determinante para la viabilidad de la transición política que se nos avecina. De hecho, si la pedagogía es la construcción social de conocimiento, de valores y experiencias incorporadas en las interacciones entre educadores, audiencias, textos y formaciones institucionales (Giroux y Searls Giroux, 2004), entonces lo que se conoce como justicia transicional tendría una dimensión marcadamente pedagógica. La producción y transmisión de conocimientos —particularmente sobre el pasado violento— constituyen así ejes determinantes en la superación o no de la guerra y en la formulación de la sociedad deseada a futuro.




  LA VOLUNTAD DE IGNORANCIA Y LA COEXISTENCIA CONTENCIOSA




  En parte así lo ilustra lo sucedido en Colombia el 2 de octubre de 2016, cuando se les preguntó a los colombianos mediante un plebiscito si apoyaban el acuerdo final para la terminación del conflicto y la construcción de una paz estable y duradera. Con un margen de 0.4 %, el No superó al Sí. El resultado, además de generar incertidumbre política y reflejar una aparente polarización del país, también desató una renovada preocupación por los alcances, desafíos y sobre todo las deficiencias pedagógicas frente al contenido del acuerdo, frente al conflicto armado en general, pero también frente a asuntos relacionados con ciudadanía, consumo mediático, y las condiciones de producción misma de legitimidad.




  Más que la victoria del No como tal, lo escandaloso ha sido la argumentación ofrecida por muchos de los votantes, incluidos los del Sí. No solamente fue puesto en evidencia el grado de desinformación, sino que quedó expuesta la que he dado en llamar “voluntad de ignorancia”: el problema no es que la ciudadanía no estuviera informada; el problema radica en que la ciudadanía no quería estar informada. El contenido de los acuerdos fue así un asunto marcadamente secundario en la votación, y no porque los ciudadanos no tuvieran acceso al acuerdo ni porque este fuera demasiado extenso o complejo, pues hubo una amplia oferta de material didáctico para conocer de manera accesible los detalles de lo pactado. En realidad, las posturas estaban previamente fijadas y lo único deseado era expresar de manera ritualizada la pertenencia a cierta comunidad —comunicativa primero, política después—.




  Jorge Semprún (1997) habló del no querer saber: ese impulso por evadirse de los recuerdos para poder seguir viviendo después de haber pasado por experiencias extremas. Sin embargo, la voluntad de ignorancia que pareciera expresar un segmento considerable de la población colombiana no es el no querer saber de quien se ha visto afectado por una violencia pasada. Es, por el contrario, el no querer saber colectivo, en especial de quienes no han sido tocados de manera directa por la guerra, como si la cotidianidad de la vida nacional misma fuera el trauma que se busca eludir. Esto trastoca los retos usualmente asociados a la pedagogía —cobertura, estrategias didácticas, resultados deseados, instrumentos implementados—, poniendo en duda, en cambio, la pedagogía misma como práctica seminal en la reproducción social.




  Con el resultado del plebiscito se constató una vez más algo que desde hace tiempo identificamos desde la academia, pero que difícilmente hemos logrado incorporar en nuestro análisis: la producción de conocimiento y las acciones políticas que este desencadena son un asunto profundamente emocional. Ese 2 de octubre —como en muchos casos recientes a nivel mundial—, el miedo, la desconfianza y la indignación superaron a la empatía, al afecto y a la esperanza. Pero precisamente por eso resulta imperativo preocuparnos hoy por la transmisión en tiempos de transición. Al fin y al cabo, la premisa de una convivencia pacífica es la confianza cívica, resultado a su vez de una deliberación pública continua sobre el pasado (Müller, 2002).




  Dicha convivencia exige una interacción ciudadana permanente que sepa aprovechar al máximo la diversidad. Es importante aclarar, no obstante, que no es la diversidad en sí la que cuenta, sino lo que Lynn Davies llama la diversidad colaborativa. Porque se puede aprender más de las personas con las que se disiente que de las personas con las que se está de acuerdo; pero se “subescucha” a los primeros y se “sobreescucha” a los segundos. La educación para la paz a largo plazo debería ser entonces un proceso con pensadores divergentes (Davies, 2004) comprometidos con la construcción no de una historia armónica, sino “contrapuntal” (Cole, 2007a). Tal historia contrapuntal va de la mano de la noción de coexistencia contenciosa, que propone una convivencia en donde visiones opuestas debaten permanentemente sobre el significado de lo ocurrido. Pensar en este tipo de convivencia es reconocer que las representaciones de los actores políticos cambian con el tiempo, con los escenarios y acorde con los interlocutores. El argumento es que este modelo de coexistencia propicia en la práctica una reducción de la brecha entre relatos extremos, contrario a lo que la censura de cualquier narrativa termina por producir (Payne, 2009).




  Las fallas en la implementación de los nuevos lineamientos pedagógicos postulados en los trabajos de justicia transicional —incluyendo la misma Cátedra de la Paz en Colombia— son parcialmente resultado de la ausencia de diagnósticos iniciales y de una consulta previa. Y esto no apunta solamente a un asunto procedimental; es de hecho también un problema de carácter político porque marginaliza a los educadores mismos del debate y el diseño pedagógico. Es además un asunto político porque esta modalidad de transformación pedagógica desde arriba reitera una vez más la imagen de un estudiantado que no es más que receptáculo vacío de las enseñanzas autorizadas, de los discursos canónicos (Jelin y Lorenz, 2004). Este “desagenciamiento” de las juventudes es en parte responsable de su desinterés y apatía por la oferta escolar en general y por los saberes del pasado violento en particular.




  La realización de un análisis diagnóstico y de una consulta como los proponemos en este libro les permitirá aprender, a quienes diseñan nuevas políticas públicas, sobre los saberes, preferencias, demandas y opiniones de las nuevas generaciones; conocimiento relevante para fomentar renovadas prácticas sociales encaminadas hacia una paz estructural y duradera. Pero, sobre todo, esta aproximación les brinda a niños y jóvenes la oportunidad de que sus voces sean oídas, en muchos casos por primera vez en el foro público, e incorporadas en los procesos de justicia transicional. Pensados de esta manera, la consulta y el diagnóstico se convierten en herramientas fundamentales en cuanto abordan a los jóvenes como agentes con intereses, necesidades y puntos de vista reconocidos y valiosos. Por lo demás, al ser consultados se está promoviendo su sentido de pertenencia y relevancia social, a la vez que se les concientiza acerca de su derecho a participar como ciudadanos en los procesos que los afectan. Es una apuesta por que se vuelvan no solo emprendedores de la memoria, sino gestores de la historia y, en esa medida, agentes semánticos, productores de sentido.




  Salvo en Nepal, donde se realizó una consulta a jóvenes, no hay a nivel mundial antecedentes de este tipo de diagnósticos. Incluso en aquel caso surasiático, si bien 32 jóvenes seleccionados fueron consultados por el Ministerio de Paz y Reconciliación, posteriormente sus voces y visiones no fueron incorporadas en la comisión de la verdad; motivo por el cual se experimentó como una consulta meramente protocolaria entre juventudes, que no eran tomadas en serio (Ramírez-Barat, 2014). La apuesta de esta investigación es entonces ofrecer un primer diagnóstico de los conocimientos y vacíos, de las preocupaciones, necesidades y los intereses de quienes cargarán con la responsabilidad de hacer la transición política colombiana sostenible a largo plazo. Un diagnóstico pensado en función de sus implicaciones para la política educativa, pero acompañado de elaboraciones de orden académico esbozados a continuación.




  LA INVESTIGACIÓN




  Este estudio indaga por cómo se produce y transfiere el conocimiento sobre el conflicto armado a través de las generaciones y de la geografía nacional, articulando empírica y teóricamente los múltiples modos, espacios, fuentes y formatos de transferencia de conocimiento. Dicho de otro modo, este busca ser un estudio sobre la enseñanza y el aprendizaje de los saberes del conflicto armado, que incluye —pero también trasciende— los escenarios institucionales diseñados para la socialización y la configuración del conocimiento del pasado y del presente nacional.




  Una de las preguntas que les hice a los estudiantes indaga por el momento en que supieron o fueron conscientes por primera vez de la existencia de un conflicto armado en Colombia. Notablemente muchos respondieron que saben del conflicto “desde que tienen memoria”. Algunos incluso cuestionan la posibilidad de establecer el momento de aprendizaje, y señalan que “es algo que no recuerdo, como tampoco recuerdo cuándo aprendí a hablar. Toda mi vida ha existido el conflicto, podría decir que nací y viví con eso desde el comienzo”.2 En ambos casos se comunica la sensación de que no hay distinción entre la conciencia de ser y la conciencia de vivir en medio de un conflicto; y que la guerra es una constante ahistórica sobre la cual no hay injerencia posible.




  Pero no todos los estudiantes pueden prescindir de momentos culminantes de aprendizaje. Muchos referencian justamente hechos victimizantes como instantes de concientización de la guerra. Así, por ejemplo, una estudiante de Algeciras (Huila) señaló que supo por primera vez del conflicto cuando fue desplazada por las Farc; mientras que en Argelia un muchacho aprendió de la guerra a los 8 años cuando uniformados lo bajaron a él y a su mamá del bus y mataron al conductor. Algunos como este joven en San Carlos (Antioquia) respondieron con dolor pero sin rodeos: “tenía 3 años cuando vi que asesinaron a mi madre”.3




  Están también quienes aprendieron por primera vez del conflicto armado oyendo hablar a los padres o al recibir explicaciones de los abuelos. Están quienes se enteraron en la escuela por las clases de los docentes o porque la escuela misma fue blanco de ataques. Por supuesto están también quienes destacan que fue viendo televisión que supieron por primera vez del conflicto armado. De hecho, los noticieros parecen ser la fuente primordial de aprendizaje sobre la guerra, aunque no la única mediática.




  Hay una marcada tendencia dentro y fuera de la academia a abordar de manera separada los diferentes espacios, vehículos y agentes de la transmisión. Esta propensión subestima el papel que cumplen las fusiones, articulaciones y reinvenciones en la producción de conocimiento sobre el pasado reciente. Por eso este libro empieza con una revisión de la política educativa relativa a la enseñanza de la historia violenta, luego explora la presencia de la guerra en los textos escolares y finalmente ahonda en las modalidades de aprendizaje y producción de conocimiento sobre el conflicto armado de los estudiantes de colegio. La trayectoria propuesta permite conectar los diferentes eslabones de la cadena de transmisión institucional, y conectarla con otros senderos de aprendizaje, posiblemente con mayor impacto pedagógico sobre las nuevas generaciones.

OEBPS/Images/cover.jpg
Ariel Sanchez Meertens






OEBPS/Images/title.jpg
Los saberes de la guerra
Memoria y conocimiento intergeneracional
del conflicto en Colombia

Ariel Sanchez Meertens

Prélogo de
Antanas Mockus y Giancarlo Chiappe

. Centro Editorial
° SIg'O Facultad de Ciencias Humanas
del <

Hombre Sede Bogotd
Editores






