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. ) j;;“ La civilizacién digital es un hecho. Hablar tinicamente de

sociedades digitales no abarca la forma en como lo digital
incorpora todas las pricticas sociales del mundo. En
Colombia, por L'ji:mplu, la ciudadania implica un proceso
dig’lml. Asimismo, en diversas partes del mundo, ya casi no
existen pricticas que no conlleven la mediacién tecnolégica.
Irina Bokova, directora de la Unesco, lo ha dejado claro:
“esto no es una revolucion digil;ﬂ, sino una civilizacion
digital”. Esta civilizacion digital, como se podria suponer,
también contiene a la educacidn.

Las criticas de esta nueva forma de interactuar han sido
varias. Sobre todo se resaltan aquellas que hablan de la
banalizacién de la educacion ¥ la I'lrim:n:]':l del :::ipl:ctaicu]u.
En el ano 2012, Mario Vargas Llosa, premio nobel de
literatura, describié de manera contundente la afliccion de
la civilizacién contemporinea. Dentro de sus anilisis no
dej6 por fuera, claro esti, a la educacién. Segiin el autor, las
nuevas formas de ensefianza estin entroncadas con el relati-
vismo vigente en los tiempos contemporineos.

Mas valdria la pena indagar sobre si realmente el arte de
ensenar se piun:lc en las précticas comunes de esta civiliza-
cion digital o si realmente se transforma para darle a la
ﬁ ensefianza y a la educaciéon un nuevo sentido.
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CAPITULO 9

De la barbarie a la reconciliacién:
reflexiones sobre la implementacion
de una Catedra para la Paz

Marco Visquez Moscoso'

Resumen

El propésito de este capitulo es examinar la critica de Theodor
Adorno a la cultura ilustrada por su responsabilidad ante la bar-
barie y el genocidio, junto con el llamado a la educacién para
que contribuya a evitar eventos de esta naturaleza. Dicho examen
sera aprovechado luego para reflexionar sobre los efectos del con-
flicto en Colombia vy las tareas que debera asumir la educacién a
fin de construir una cultura de paz.

Este capitulose desarrollaendospartes:laprimera, unaexposicion
de la critica de Adorno a la cultura ante los acontecimientos de
Auschwitz y la relacion de tal critica con las caracteristicas del
genocidio en Ruanda y el conflicto en Colombia. La segunda,
un examen de los fundamentos culturales, antropolégicos y
filosoficos que yacen tanto en las propuestas de formacion
ciudadana, consideradas local y globalmente, como en las crisis
y transformaciones de la época en la que los ideales de la cultura

I Magister en Filosofia Contemporanea de la Universidad San
Buenaventura, Bogota, Colombia. Docente investigador en la Escuela
de Filosofia y humanidades de la Universidad Sergio Arboleda, Bogota,
Colombia. Correo electrénico: marco.vasquez@usa.cdu.co. https://orcid.
org/0000-0003-1052-9576.

Agradezco al profesor Diego Barrios de la Escuela de Filosofia y
Humanidades de la Universidad Sergio Arboleda su cuidadosa lectura de
la version preliminar de este trabajo y las sugerencias para mejorarlo.
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ilustrada sucumben y demandan nuevos modelos de comprension y
accion.

Finalizaremos con unas recomendaciones inspiradas en lasideas de Martha
Nussbaum sobre la dignidad y el florecimiento humano y de Karl Popper
sobre la comprension de la historia, para aportar a las “Orientaciones
generales para la implementacion de la Catedra de la paz” (MEN 2015).

Palabras clave: filosofia; educacion; posconflicto; competencias ciuda-
danas; reconciliacion.

Introducciéon

En sus “Meditaciones sobre la metafisica”, Adorno (2005) sopesa los
acontecimientos del campo de exterminio de Auschwitz con las manifes-
taciones culturales de la Europa ilustrada, en particular aquella que fue
influenciada por el idealismo aleman, para terminar “desenterrando” y
“juzgando” la posibilidad de la metafisica. Su diagnodstico considera tres
dimensiones del discurso filoséfico: la ontologica, la epistemologica y la
ética, ademas de una evaluaciéon del impacto de estos discursos en la teo-
logia. Como resultado de ello se obtiene, por un lado, la denuncia de la
incapacidad tedrica de la filosofia para otorgarle sentido a la realidad, el
desenmascaramiento de la filosofia como ideologia vy, en tercer lugar, un
llamado a rescatar en una medida sui generis la metafisica a través de la
figura de la “micrologia”.

Al final de este examen, Adorno propone unas pautas para no perder la
capacidad de reflexionar sobre lo acontecido en los campos de exterminio.
Nuestro interés en este apartado es evaluar esta propuesta con relacion a
dos eventos de barbarie contemporanea: el genocidio en Ruanda en 1994
y la violencia armada entre paramilitares, guerrilla y Fuerzas Armadas
en Colombia en el conflicto que se extendié entre 1964 y 2016 y que, no
obstante, ain tiene cabida en menor proporcion en la actualidad. Ademas,
en aras de una reflexion sobre las posibilidades de una educaciéon para la
paz y la reconciliacion, nos enfocaremos en los aportes que estas reflexiones
de Theodor Adorno pueden contribuir a pensar sobre una educacién para
la paz.
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reflexiones sobre la implementacién de una Catedra para la Paz

Desarrollo

La historia de la filosofia occidental, y con ella la de la cultura erigida
sobre sus ideas, esta enteramente ligada a la historia y estudio de la me-
tafisica. El término metafisica, proveniente de Andrénico de Rodas, se
referia a los catorce libros de Aristoteles sobre las causas y los principios de
la realidad, en razén de su caracter légicamente posterior (meta) y distinto
al de los libros de fisica o estudios de la naturaleza. La metafisica de Aris-
toteles comprende a la filosofia como ciencia que estudia las cosas (lo que
es) en su exclusiva condicion de ser. Aristoteles establecid que el estudio de
la metafisica debia enfocarse en las causas primeras, pues la existencia de
entidades se explica por principios universales y necesarios: “y puesto que
buscamos los principios y las causas supremas, es evidente que éstas han
de serlo necesariamente de alguna naturaleza por si misma” (Metafisica

1003a 25)? .

Por siglos se ha conservado la idea de que la filosofia es una ciencia
de objetos muy abstractos y principios muy generales, que debe ocuparse
universalmente de lo que es, y por medio de esta tarea dar fundamento a
todo estudio de las cosas en particular. Por su parte, estos particulares son
asociados a la accion (hacer cosas, dar resultados), mientras que los entes
universales son asociados a la contemplacion, esto es, la comprension de su
eternidad y de esto derivaba el caracter de lo verdadero: “es correcto que
la filosofia se denomine ciencia de la verdad. En efecto, el fin de la cien-
cia teorética es la verdad, mientras que el de la practica es la obra. Y los
practicos... no consideran lo eterno, sino aspectos relativos y referidos a la
ocasion presente” (Metafisica 993b 20) Asi pues, lo que es causa de ser, es
mayormente verdadero que lo que simplemente es en algiin sentido deter-
minado. En el siglo XIX, la metafisica lleg6 a consolidarse con el dictum
hegeliano de que lo real y lo racional se identificaban.

Una de las rupturas mas dramaticas con esta idea se dio por medio
de Theodor Adorno, quien denuncia la incapacidad teérica de la filosofia
para otorgarle sentido a la realidad. Al mismo tiempo, promueve el des-

2 Para el presente capitulo, el autor ha decidido aplicarla licencia de cambio de citacién
para textos antiguos. Esto quiere decir que la obra de Aritételes serd citada bajo el
criterio normalizado del corpus griego en filosofia.
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enmascaramiento de la filosofia como ideologia, con el fin de hacer un
llamado a rescatar, en una medida sui generis, la metafisica a través de la
figura de la “micrologia”.

Segtun Rolf Tiedeman (2003), esa idea de la metafisica como microlo-
gia es nada menos que la contraparte de la filosofia primera planteada por
Aristoteles, en el sentido de que la idea de una filosofia de los principios
y causas de la realidad plantea jerarquias y esquematizaciones que no co-
rresponden con sus objetos reales. En la visién adorniana, la metafisica
seria una filosofia Gltima, un pensamiento sobre lo que no esta presente y
de lo que nunca se percaté la cultura occidental, lo que llegd a producir
los campos de exterminio. Para comprender este impactante giro episte-
molégico, Tiedeman nos remite a un trabajo de Adorno que resulta clave
para elaborar la critica al conocimiento asentado a lo largo de los siglos
hasta establecerse en las formas propias de la modernidad: Metacritica de
la teoria del conocimiento (1986).

El prefacio del texto en cuestion critica, en efecto, la supuesta obje-
tividad, universalidad e imparcialidad del conocimiento metafisico tra-
dicional basado en el estudio de las causas y principios inmutables de la
realidad: “el concepto filosofico presenta como lo elemental o lo estable,
a lo sustentador. Ello debe ser —y Descartes tampoco dudaba al respecto—
mas sencillo que lo sustentado” (Adorno, 1986, p. 31). Es decir, una de las
ideas mas arraigadas de la metafisica tradicional es la afirmacion de la
existencia de una relacién entre principios y objetos tal que el principio,
en su abstracta condicion, es considerado logicamente mas simple que los
entes bajo los cuales se aparece y de esta relacién surge una idea de lo que
es verdadero:

Pero dado que lo vroyeipnevov [hipokeimenon: lo que se mueve de-
bajo] seria mas verdadero que lo que se alza por encima de ello, se
acercan reciprocamente la primitividad y la verdad. Esta es quizas la
consecuencia mas ominosa de la suposicién de inmediatez con la cual
el syjeto, la mediacion, se engafna convulsivamente respecto a si mismo.

(Adorno, 1986, p. 31).
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La critica de Adorno a la metafisica tradicional empieza, pues, con
una denuncia sobre un supuesto de neutralidad ontologica enganoso. Sin
embargo, las detracciones de distintos filésofos de la modernidad dirigidas
contra las formulaciones o pretensiones de la metafisica tradicional no sa-
tisfacen plenamente a Adorno, pues éstas no resuelven el problema de la
relacion entre las entidades concretas y lo que les otorga sentido. En efecto,
el idealismo aleman, en particular Kant, pretendié escindir la metafisica
de la posibilidad del conocimiento; por su parte Nietzsche y Heidegger
llegaron a considerar superada la cuestion, es decir, la posibilidad de tal
filosofia primera. Sin metafisica a la vista y con una comprension de la
realidad anclada en lo antropologico aparece la pregunta por el sentido de
las acciones humanas.

No obstante, los eventos ocurridos en el campo de exterminio de Aus-
chwitz suscitan la reflexién de Adorno en tres direcciones: ;tiene sentido
por si solo el acontecimiento concreto?, ;qué limites se cruzan con el exter-
minio sistematico? y ¢tiene caso supervivir al horror del campo? Las tres
preguntas conducen a contradicciones evidentes como: la incompatibilidad
de la metafisica con sus propios objetos de estudio, la idea de que hay algo
peor que el temor a la muerte y la mirada positivista para superar la culpa.

La primera cuestion se formula teniendo en cuenta uno de los dogmas
de la dialéctica tradicional, a saber, que lo racional es lo real y la manifes-
tacion concreta es carente de sentido si no se ajusta al desenvolvimiento de
la idea, dogma que tiene sus raices en el idealismo que afirma que lo tem-
poral es mutable y, por lo tanto, irrelevante, mientras que lo eterno es lo
idéntico a si mismo y, por ende lo tanto, verdadero. El concepto de historia,
en este sentido, ocupa el lugar de lo absoluto en el modelo metafisico tradi-
cional, mientras que el acontecimiento, la rutina, ocupa el lugar de lo inde-
terminado. En el caso de Auschwitz, el orden de los conceptos se invierte:
lo real es lo concreto y, sin embargo, ninguna teoria histérica y ninguna
interpretacion dialéctica (por ejemplo una teoria de la maldad) pueden dar
cuenta de por qué sucedié semejante atrocidad, si bien tampoco pueden
negarla: “la capacidad para la metafisica esta paralizada porque lo que
ocurri6 le destruy6 al pensamiento metafisico especulativo la base de su
compatibilidad con la experiencia” (Adorno, 2005, p. 332).

217



ENSENAR Y EDUCAR EN LA CIVILIZACION DIGITAL

Asi pues, al intentar alimentar el sistema dialéctico con la pregunta
por el sentido de Auschwitz surge, a cambio de una respuesta, la segunda
cuestion que mencionamos: el limite del horror es traspasado porque “con
el asesinato administrativo de millones, la muerte se convirti6 en algo que
nunca habia sido todavia de temer asi” (p. 332). Este fenémeno inédito de
dispositivos administrados para matar seres humanos aparece pues, como
una terrible amenaza de la cual no se tenia noticia. En tal lugar, la idea
no era matar a cierta gente, sino acabar a cierto género; en ese sentido, la
identidad del que moria pasaba a ser absolutamente indiferente frente a la
excusa historica de los nazis. Sin embargo, el sufrimiento si era individual,
pues cada victima tenia su propia, Gnica e incomunicable experiencia del
dolor. Esto es lo que mencionabamos antes como la existencia de algo peor
que el temor a la muerte.

Ahora bien, Adorno habia formulado la tesis de que después de Aus-
chwitz no resultaba posible escribir poesia, y en Dialéctica negativa refor-
mula la sentencia diciendo que ya no es posible vivir después de Auschwitz;
esto lo dice con relacion a los supervivientes que cargan con las imagenes
y las vivencias del campo vy, al mismo tiempo, con la perplejidad de que
pudiendo haber sido aniquilados, se conservaron, como una paradoja del
instinto de autoconservacion:

La culpa de la vida que en cuanto puro factum roba el aliento a otra
vida, conforme a una estadistica que completa un nimero aplastante de
asesinados con uno minimo de salvados, como si esto estuviera previsto
por el calculo de probabilidades, ya no esta reconciliada con la vida.
(p. 334).

Con todas las anteriores contradicciones entre hechos y teorias filosé-
ficas, aparece la consigna: “jQue Auschwitz no se repita!”. Un imperativo
categorico que no se deberd justificar teéricamente a la manera del de
Kant, pues la base de su formulaciéon no es la razéon pura, sino el “dolor
puro”, la “carrona”, las “cloacas”, etc. De manerairénica, el autor propone
la superacion de la etapa anal, tal como la presenta Freud en su teoria del
desarrollo psicosexual del individuo, como modelo de lo que debera hacer
la sociedad para sobrepasar las tentaciones asesinas y a partir de ahi ataca
la concepcion ontolégicamente higiénica de la muerte: “la integracion de
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la muerte fisica en la cultura habria que refutarla teéricamente. .. por mor
de lo que el hedor del cadaver expresa y sobre lo que su transfiguracion en
restos mortales engana” (Adorno, 2005, p. 335).

En la cultura ilustrada, muestra Adorno, la muerte ha sido una pura
construcciéon metafisica que fundamenta en algin punto o bien el histo-
ricismo, o bien el existencialismo (incluso, en el tercer apartado del texto
“Meditaciones sobre metafisica”, Adorno equipara el concepto de muerte
elaborado en la cultura ilustrada con el cogito cartesiano, como tratan-
dose de una certeza mas). Sin embargo, la sociedad europea que asisti6 a
estos acontecimientos, ante el exterminio sistematico que albergé dentro
de si, no dice nada, no se pronuncia, ni se disculpa, tan solo reprime en
su inconsciente lo ocurrido. Esta cultura es para Adorno basura: “toda
cultura posterior a Auschwitz, junto con su apremiante critica, es basura”
(p-336), “la cultura como tapadera de la basura” (p. 337). La evaluacion
del concepto de muerte que hace Adorno sobre las teorias de Heidegger y
de Hegel le lleva a sefialar un manejo demasiado pulcro de la cuestion, en
el que la finitud y la desaparicion fisica no son sino términos teéricos. El
ser-ahi heideggeriano no es mas que una “construccion burguesa”, dice.
Aun si se mirara desde la perspectiva determinista de la biologia, la muerte
resulta irremediablemente mas compleja y perturbadora si se contempla
luego desde la perspectiva de Auschwitz.

El diagnoéstico pesimista sobre el estado cultural de la ilustracién no
salvara ni siquiera la cultura de los paises socialistas, patrocinada por las
superestructuras politicas y, a su vez, dejara seriamente cuestionada las
estructuras religiosas donde quiera que se manifiesten: en ninguna esfera
de la cultura sera posible la experiencia metafisica ni la transformacion del
hombre.

Asi pues, ante la falta de un sentido que se pueda otorgar al estado de
cosas que ha considerado, Adorno emprende una revision de la filosofia
occidental con el fin de identificar las razones de la incapacidad de ésta
para pensar lo sucedido y encuentra dos circunstancias:

(I) la “espera en balde” y

(2) el “nihilismo abstracto”
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Ambas tendencias en su afan de superar el dilema de las cosas en si 'y
su relaciéon con el sujeto, disipan la pregunta por lo trascendente y se atie-
nen a algtn tipo de determinismo ante el cual las experiencias subjetivas
del dolor o la felicidad quedan completamente incomprendidas. Solo en la
obra de Proust ve Adorno un intento sensato, aunque fugaz, de salvar el
sentido de la experiencia vivida y mantener el yo como base de este: “estar
fascinado por un solo lugar, sin mirar de reojo a lo universal” (Adorno,
2005, p. 342). Algo que esta bien para la literatura pero que, podriamos
decir, deja en vergiienza a la filosofia.

La critica de Adorno se acenttia frente a las figuras de Nietzsche y
Heidegger, por adoptar la teoria de la nada, como medida de rechazo a la
metafisica tradicional, porque, en un sentido légico, de la nada es imposi-
ble afirmar algo, pero que de todas maneras es expresado -“la filosofia ya
no ha podido renunciar a la palabra” (p. 347)- en relacion con la voluntad
y los valores en el caso de aquél y en relacion con el ser ahi de éste. El costo
cultural de los discursos de ambas figuras, ha sido, de acuerdo con Ador-
no, la mistificacion del término “nada”, por un lado, y, por otro, la depre-
ciacion del valor de las acciones humanas, bajo la consigna de superar la
metafisica. Sin embargo, tales superaciones, incluidas las del nihilismo y
entre estas la nietzscheana, que pretendia otra cosa y, sin embargo, sumi-
nistr6 consignas al fascismo, son en todos los casos peores que lo superado
(p. 348). Entonces, frente a Auschwitz, el nihilista seria un tipo mas bien
ridiculo, pues no tendria nada qué decir.

Haciendo un resumen de lo hasta ahora expuesto, encontramos la evi-
dente crisis de la cultura y la filosofia que la sustenta, algo asi como una
quiebra del saber frente a la realidad que le corresponde interpretar, sobre
todo en su dimension social, y que Adorno pone en los siguientes términos:

La filosofia fue en la conciencia puablica la primera disciplina que su-
cumbid a la crisis del concepto humanista de formacion... una vez que
desde... la muerte de Kant se habia vuelto sospechosa debido a su des-
proporcion con las ciencias positivas. La filosofia renegd de aquello en
lo que tenia su propio concepto: la libertad del espiritu, que no obedece
al dictado del conocimiento especializado. Al mismo tiempo la filosofia
se declar6 en bancarrota frente a los fines sociales y reales. (Adorno,

2009, p. 402).
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Adorno cuestiona la pretension del idealismo kantiano de decidir el
destino de la totalidad del conocimiento desde la parcela del conocimiento
cientifico (un “celo topologico” advierte Adorno), pues tal estrategia renun-
cia sin mas a pensar de modo metafisico. No obstante tal pretension, que
considerara racional al conocimiento que se ajusta a las condiciones del
sujeto trascendental, dejara abiertas las antinomias (elementos contradicto-
rios) de la razoén sin la posibilidad de resolverlas con el mismo método que
Kant ide6, a la manera de un conocimiento que no se puede validar por
sus propias reglas. Con esto se genera una incomoda situacion en la que
“el critico se convierte en resignado... lo absoluto se le convierte en una
preocupacion ociosa” (Adorno, 2005, p. 351).

Ahora bien, la estrategia del idealismo tiene dos puntos débiles: el “lado
represivo”, es decir, el limitarse a la finitud de los conceptos y de las ex-
periencias bajo la premisa de la honradez intelectual, que consiste en no
abordar cuestiones nouménicas, y la “excrecion de la fantasia”, esto es el
rechazo de las utopias. Ambos elementos quedan posteriormente denota-
dos con el rétulo de irracionalidad y pasan a ser asumidos en la cultura
ilustrada como pauta de conducta: se “prohibe el extravio por mundos
inteligibles” (Adorno, 2005, p. 351).

Por otra parte, las fortalezas del sistema kantiano, valga decir, su ge-
nerosidad, se puede (porque se refiere a generosidad) ver en el intento de
salvar la respetabilidad de la metafisica justificandola como una tendencia
natural en los hombres y dejandola abierta a la posibilidad —si bien remo-
ta— de un método que pueda contestar sus interrogantes.

La pregunta por como es posible la metafisica como ciencia se ha por
tanto de tomar precisamente: si satisface los criterios de un conocimien-
to orientado al ideal de las matematicas y de la llamada fisica clasica...
la ciencia por él eximida de ulteriores sospechas debido a sus imponen-
tes resultados es el producto de la sociedad burguesa. (Adorno, 2005,
p- 354).

En el plano de una reflexion sobre la educacion, estas restricciones,
que favorecen un sistema de comprensién basado privilegiadamente en
ideales cientificistas, en aras de la pulcritud metodologica y el rechazo de
la metafisica, bien pueden contribuir a la consumacion de la barbarie. En
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esa medida, el fracaso de la cultura también es palpable en cuanto las insti-
tuciones escolares son (o en el caso particular de Adorno, fueron) incapaces
de prevenir el dafo, puesto que no hacian mas que replicar sus propios
dogmas:

Mi generacién ha vivido la recaida de la humanidad en la barbarie, en
el sentido literal, indescriptible y verdadero del término. La barbarie es
un estado en el que todas esas formaciones a cuyo servicio esta la escue-
la se revelan como fracasadas. Mientras sea la sociedad la que genera, a
partir de si misma, la barbarie, es seguro que la resistencia de la escuela
solo podra ser minimo. (Adorno, 1998, p. 78).

Notamos como el término barbarie aparece ligado a la descalificacion
generalizada de la cultura vy, en tal sentido, la conexion del significado del
término con la idea del fracaso de la cultura y a fortiori de la escuela, dota
de una profunda y preocupante recriminacion la definicion elemental del
término barbarie: falta de cultura o civilidad. Una falta de la cual hay que
lamentarse.

Otro de los frentes de ataque al idealismo aleman seran las inconsis-
tencias del sistema racional edificado para la ética. Al preguntarse por la
facultad que juzga las acciones humanas en la filosofia practica de Kant,
Adorno se enfrenta con el problema de la legitimidad conceptual de la li-
bertad, pues se trata de un concepto metafisico y, por lo tanto, no se haya
fundamentado empiricamente en la naturaleza humana, sino que es una
condicion de posibilidad para el discurso ético y pareciera, entonces, que
se deberian levantar las restricciones a la metafisica para no considerar
irreal la libertad.

Lo que Kant deja entrever con respecto a la libertad valdria atin mas
para Dios y la inmortalidad. Pues estas palabras no se refieren a nin-
guna pura posibilidad de comportamiento, sino que, segin su propio
concepto, son postulados de un ente de cualquier clase que sea. Este ha
menester de una “materia”. (Adorno, 2005, p. 358).

Aun cuando la ética kantiana no se fundamenta en ideas religiosas,
como la idea de una ley divina o un orden onto-teolégico de las criaturas,
los fundamentos de su imperativo categdrico revisten un caracter univer-
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sal, atemporal y necesario que sobrepasan los intereses inmediatos y las
posibles circunstancias en las que el individuo ejecuta sus actos, pero por lo
mismo se dan en un ambito ideal o metafisico. Con esta liberacion de un
ambito metafisico la sociedad burguesa cimentd otro de sus mas destaca-
dos logros: la tolerancia, es decir, el ideal de que crea o no en Dios, el sujeto
tendria las claves morales suficientes para delimitar su conducta.

El non liquet kantiano contribuy6 a la transformacion de la critica de la
religion aliada con el feudalismo en una indiferencia que con el nombre
de tolerancia se envolvié en un manto de humanidad. El espiritu como
metafisica no menos que como arte, se neutraliza cuanto mas se pierde
de aquello de lo que la sociedad burguesa estaba orgullosa como su
cultura, la referencia a la praxis posible. (Adorno, 2005, p. 361).

La desconexion entre la praxis posible y la reflexion ética tiene un costo
demasiado alto. El imperativo adorniano, al cual nos hemos referido pre-
viamente como la consigna “jQue Auschwitz no se repita!”, se desprende
de un razonamiento que muestra el caracter paradéjico de su razon de ser,
en tanto que es la consecuencia involuntaria y diametralmente opuesta
al proposito de la accion de alguien que buscaba en los ideales politicos y
filoséficos de su cultura alcanzar la consumacion de la humanidad: “Hitler
ha impuesto a los hombres un nuevo imperativo categoérico en el estado de
su falta de libertad: el de disponer su pensamiento y su acciéon de modo que
Auschwitz no se repita, que no vuelva a ocurrir nada semejante” (p. 358).

Atribuir a Hitler el imperativo es sefialar precisamente la consumacion
de la ausencia de razén en la figura del dictador que, pese a todo, logrd
adoptar una mixtura de ideales de la modernidad, el romanticismo y el
historicismo tras el llamado a una nacién poderosa, prospera, protagonista
del devenir histérico y capaz de decidir el destino de los demas.

Adorno no ve a la religiéon al modo de Comte, como un estadio
superado, al contrario, ¢l piensa que la religién esta activa en la cultura,
influyendo sobre la forma como se interpreta la condicién de los seres
humanos. Sin embargo, lamenta que la secularizacién haya producido
un estado de cosas que le confiere el caracter sagrado, por decirlo asi, a
las obras de arte y la cultura no logra percatarse de ello: “Al cosmos del
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espiritu lo hicieron estallar las fuerzas que ¢l anudo; recibié su merecido.
El auténomo Beethoven es mas metafisico que el ordo de Bach” (p. 363).

La religion, en el contexto de superacion de la metafisica, asume enton-
ces la tendencia positiva en cuanto que se hace mas metodologica, impo-
niendo pautas de accién o de creencia encaminadas a hacer comprensible
la ensefianza de sus dogmas, pero dejando de lado, para los creyentes, los
temas sobre el mas alla, para establecer de este modo una suerte de confor-
mismo en el que la practica habitual de los ritos sustituye la conciencia por
el lugar que se ocupa en el universo. Este fenomeno, Adorno lo describe
como “neutralizacion”, es decir, el efecto que produce la inmanencia sobre
la concepcién antropolégica y que consiste en que se hace vano compren-
der la totalidad tanto como la individualidad, dado que no podemos tener
experiencias por fuera del rango de lo finito:

El todo es vanidad con que, desde Salomoén, los grandes tedlogos han
pensado la inmanencia es demasiado abstracto para conducir mas alla
de la inmanencia. Cuando los hombres estan seguros de la indiferencia
de su ser-ahi, lo otro es también vano para ellos. (Adorno, 2005, p. 364).

La trascendencia, por otro lado, queda atrapada en el esquema de lo
sensible y lo inteligible en la medida en que para poder hablar de ella, se
necesita adaptarla a una “interpretacién demasiado terrenal”, por ejem-
plo, al representar el ascenso al cielo con las experiencias de los astronautas
(p. 365), o identificar la atmosfera con la grandeza celestial. La antinomia
de la conciencia teolégica, es entonces que la influencia de la filosofia ilus-
trada en la teologia produce una reduccién en el tipo de lenguaje a emplear
y en el uso de simbolos para comunicar.

Adorno se pregunta por la posibilidad de la metafisica en su tiempo
y reconoce que los intentos de superarla han llevado a limites altamente
restrictivos como el del positivismo: “se sacrifica la idea de verdad por mor
de la cual se inici6 el positivismo... el pensamiento que no se decapita des-
emboca en la trascendencia hasta llegar a la idea de una constitucion del
mundo” (Adorno, 2005, p. 368). Pero Adorno también reconoce que no es
tan facil deshacerse de ella y pone como ejemplo a Nietzsche, quien des-
dena la metafisica tradicional pero adopta el discurso irracional o poético
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para ello, como quien se deshace de la paradoja de los mundos trascenden-
tes jugando con la paradoja de Zaratustra, un trastornado solitario.

En altimas, la metafisica persiste, en cierto modo, en el pensamiento
contemporaneo, a pesar del descrédito al que la han sometido. En su in-
terpretacion dialéctica, la ausencia de la metafisica en la ilustracién no es
sino un momento en su devenir. Asi, para Adorno la metafisica resurge en
aspectos diversos del mundo actual que obligan a una mirada microlégi-
ca (Adorno utiliza en este punto simil de biologia celular), es decir, a una
btsqueda del sentido en los pequenos detalles que afectan las multiples
realidades (sociales, fisicas, historicas, etc.) dejando claro tres asuntos:

1. “Negar el misterio mediante la identificacion, quitandole cada vez mas
trozos, no lo resuelve”

2. “la metafisica no es posible como un complejo deductivo de juicios sobre
lo ente. Tampoco se la puede pensar segtin el modelo de algo absoluta-
mente distinto que se burlaria terriblemente del pensamiento”

3. “los mas minimos rasgos intramundanos tendrian relevancia para lo ab-
soluto”

(Adorno, 2003, pp. 371-372)

Al final, si volvemos la mirada a sobre los acontecimientos de Auschwitz
podriamos entender por qué Adorno se cuestiona sobre la capacidad de la
filosofia para darle sentido a experiencias que no se dejan sistematizar en
las teorias adoptadas por el mundo ilustrado, experiencias para las cuales
no hay racionalidad justificada. La logica de la dialéctica negativa en tulti-
mas consistiria en separar los elementos significativos de la filosofia idea-
lista y explorar sus contradicciones para demostrar que sus conclusiones no
son ciertas, pero si determinan una conciencia de clase y crean un mundo
de confort.

La cultura en la cual se hace posible la barbarie no es, después de todo,
solamente una cultura con grandes referentes de peso metafisico (en el
sentido tradicional de término), con grandes clasicos, con ideales morales
de los historicamente buenos y los malos, sino que es a la vez un espacio de
interaccion donde ciertos referentes, o (para utilizar una expresion anterior)
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donde pequenos detalles que afectan multiples realidades, también toman
su lugar en el conjunto. “Cuando hablo de barbarie no me refiero, claro
es, a los Beatles, aunque su culto pertenezca a ella, sino a lo extremo: al
prejuicio delirante, a la represion, al genocidio y a la tortura; sobre esto no

debe quedar la menor duda” (Adorno, 1998, p. 78).

Una manera de evaluar la pertinencia del diagnostico cultural ofrecido
por Adorno, seria preguntarse si acaso los factores que él ha considerado
como foco de atencion y critica sean los correctos a fin de encontrar la raiz
del problema de la barbarie. Es posible pensar que en términos econémi-
cos, conceptualmente hablando, la movilizaciéon de los agentes sociales,
la configuraciéon de instituciones al servicio de ideologias genocidas y el
control sobre las iniciativas personales, se pueda explicar por cosas mas
elementales.

En ese sentido podriamos hablar de las conductas a las que terminan
acostumbradas las personas en las sociedades modernas. Por ejemplo, el
hecho de tener cierta seguridad fisica y psicolégica podria ser la causa
de que las personas canalicen sus instintos de una manera inadecuada,
pues los dispositivos psicologicos que permiten huir, atacar o colaborar en
grupo para ciertos fines ya no son empleados del modo en que pudieron
haberlo sido en circunstancias pretéritas, cuando los seres humanos ex-
perimentaron realmente, es decir de modo constante, el riesgo para sus
vidas, como presumiblemente lo fue en el pasado prehistorico. Asi, por
ejemplo, Bertrand Russell en Sociedad humana, ética y politica nos ofrece
la siguiente reflexion:

Nuestra naturaleza mental esta adaptada al estadio en el que los hom-
bres vivian de la caza. Cuando un hombre pasaba todo un dia con
armas muy primitivas acechando a un siervo con la esperanza de
cenar, y cuando al final del dia arrastraba de modo triunfal al ani-
mal muerto hasta la cueva... Pero la vida moderna no se puede basar
en estos principios fisicos agotadores... Cuando las multitudes se re-
unen en Trafalgar Square para aplaudir repetidas veces la proclama
de que el gobierno ha decidido enviarles a la guerra, esto no sucederia
si todos hubieran andado mas de treinta kilometros. (Russell, 1999,

pp. 172-173).
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El sedentarismo y el confort bien podrian hacer parte de la explicacién
de por qué las sociedades llegan a practicar la barbarie, sin embargo, de-
bemos comprender el orden que podrian tener estas explicaciones, en el
sentido de que si bien es posible que el factor conductual, o incluso factores
como el tipo de alimentacién, o el clima, o la distribucién de los individuos
en el espacio, o cualquier otro tipo de factor, digamos, empirico pueda
reconocerse como posible causa del comportamiento barbaro, también es
cierto que la magnitud de los eventos sobre los que reflexionamos dificil-
mente se pueden pensar como evitables desde la perspectiva del control
de alguna de las variables mencionadas. Con esto en mente, volvemos al
punto previamente sefialado de que empobrecer el misterio no lo resuelve,
pero en cambio una reconfiguracion sobre el sentido de lo real posiblemen-
te si. En este caso, podriamos hablar del misterio de la voluntad humana
de matar al congénere, de odiar al miembro de la propia comunidad en
razon de sus diferencias aumentadas por la lupa del prejuicio ideologico y
de la meditaciéon microlégica que puede acompanarlo.

Hasta aqui hemos visto como los eventos de Auschwitz determinaron el
levantamiento critico de la voz de Adorno en contra de la cultura europea
y, asi mismo, cémo surge una propuesta en relaciéon con una educacion
que evite la repeticion de la tragedia. Sin embargo, de cara a la reiteracién
de los actos de barbarie, nos preguntamos por la manera como podemos
actualizar la critica del pensador aleman en hechos de violencia social y
politica recientes, si bien ya existen instituciones como la ONU y unos
principios normativos internacionales como los del Derecho Internacional
Humanitario sobre los cuales no recae, en todo caso, la responsabilidad
entera de evitar la barbarie.

Pasados 47 anos de la publicacion de las reflexiones de Adorno, y en
vista de la reiteracion de los sistemas organizados de matanza (Ucrania
y Nankin en los afios 30, China y Tibet entre los 50 y 60, Camboya en
los 70, Bosnia y Ruanda en los 90 del siglo XX y actualmente Darfur en
Sudan occidental, entre otros), cabe preguntarse por la pertinencia de la
lectura de Adorno. Si bien Genocidio es un término juridico que aparece
en 1941 (Unesco, 2013, p. 4) y sobre el cual la ONU emite declaracion en
1948, la mirada filosofica de Adorno sobre Auschwitz no puede dejar de
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asociarse con estos temas, pues los elementos a los cuales Adorno apunta su
critica, a saber, la justificacién o explicaciéon del sufrimiento del individuo
en un sistema colectivo de exterminio, la comprension de la realidad entre
los que sobreviven y la incapacidad de las teorias filosoficas para advertir
el significado de tales experiencias, son elementos que en cada caso de
genocidio se anteponen.

Asi pues, tenemos los eventos de 1994, cuando en Ruanda el grupo
racial de los tutsi, como muchos judios en la Alemania nazi, eran “gente
socialmente muerta” y su asesinato era aceptable hasta el punto de hacerse
comun (Uvin, 1997, p. 113). Exactamente 50 anos después del descubri-
miento de los campos de exterminio nazi, el mundo presenci6 el genocidio
de Ruanda en el que se estima que entre el 5% y 10% de la poblacion tutsi
fue asesinada durante la segunda semana de abril y la tercera semana de
mayo de ese ano; una de las mas grandes tasas de muerte de una poblacién
por causas no naturales.

A pesar de las evidentes diferencias de época y tipo de sociedad —una
industrial y otra agricola—, las similitudes entre Auschwitz y Ruanda se
observan en el grado de la preparacién ideologica y militar anterior al
genocidio y en el uso sistematico de teorias de la conspiracién y mitos para
justificar los planes encubiertos de matanza.

Atn cuando ya para la época existian diferentes protocolos internacio-
nales para definir, prevenir y sancionar este tipo de delitos (ONU, CICR,
médicos Sin fronteras, etc.), es necesaria una labor de interpretacion juridi-
cay social adecuada que permita juzgar a los responsables de implementar
los asesinatos, pues muchos podian argumentar auto defensa en condicio-
nes de guerra civil. Sin embargo, hay evidencia de que antes de abril de
1994 se implementaron planes y entrenamientos militares para la matanza
de los tutsi. No fue el resultado espontaneo de ninguna lucha entre dos
castas rivales o grupos étnicos.

Reportes detallados de la ONG African Rights (1995), se han enfocado
directamente en una comprension de la forma en que los lazos de confian-
za interpersonal y los vinculos sociales habian sido practicante destrozados
en el proceso social de consolidacion de las agresiones. Los lazos dentro de
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la sociedad civil fueron completamente rotos en el proceso de organizaciéon
de este genocidio y aseguraron su ejecucion en un tiempo récord y con ex-
trema minuciosidad. Disenos imperialistas de otros paises, el legado histo-
rico de los conflictos intergrupales y el uso de la manipulacién psicolégica
y patrones de control social de un régimen altamente autoritario, son ele-
mentos que toman parte en una explicacién adecuada del genocidio. Pero
aun todos estos factores combinados no pueden explicar lo que pasoé a los
ruandeses mismos, cuando en 1994 el genocidio fue planeado e implemen-
tado: “este era un pais de cadaveres y huérfanos y de terribles ausencias.
Alli fue donde el espiritu se marchit6” (Keane, 1996, p. 6).

Llama la atencion esta Gltima expresion, emitida por un periodista que
cubri6 los eventos y habl6 de un marchitamiento del espiritu, como una
falta de sensibilidad para encajar la experiencia del sufrimiento en alguna
racionalidad. Si nos remitimos a las caracteristicas de lo que Adorno llamo
micrologia, podemos ver como la lectura de ciertos acontecimientos mar-
ginales, en vez de la lectura de los acontecimientos a la luz de principios de-
ductivos, pueden llegar a ser reveladores de algo no entrevisto. Expresiones
de xenofobia, odio religioso, discriminacion sexual, etc., pueden contribuir
a escalar las formas de violencia hasta grados incalculables.

En 1939 Adorno y Horkheimer idearon un proyecto de investigacion
sobre el antisemitismo, el cual fue ampliado posteriormente en el exilio,
una vez supieron de la existencia de campos de exterminio, que los llevo a
la escritura de 5 tomos de estudios sobre el prejuicio y cuyo nacleo fue un
estudio titulado “La personalidad autoritaria”.

El valor de este trabajo radica, entre otras cosas, en dimensionar este
tipo de miradas y no considerar los prejuicios y la exclusiéon como una
cuestion accidental y facilmente reparable, como efectivamente lleg6 a ser
en la filosofia ilustrada. La metafisica, como dice Rolf Tiedeman (2003,
XXVII), encuentra refugio en la busqueda de la comprensiéon del sufri-
miento, el cual trasciende la existencia material y no obstante queda al
margen.

¢Son los genocidios una prueba en contra del progreso y nada mas?
¢Qué sentido tiene pedir que Auschwitz, y en general el sufrimiento por
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causa de la violencia no se repita, pues, sin embargo, se repite? En una
entrevista dada por Horkheimer en 1969 con motivo de la muerte de su
colega, se afirma que Adorno no predicaba la resignacion.

Adorno estaba convencido de que las formas de postura reflexivas sobre
la actual situacion social, politica y cultural, como las realizadas en sus
escritos, pueden contribuir infinitamente mas a ayudar a los hombres
de pensamiento a realizar mejoras que las acciones relativamente irre-
flexivas que llevan a cabo los grupos mas diferentes y contradictorios
entre si. (Horkheimer, 2000, p. 161).

Con esta revaloracion de la importancia de la actividad reflexiva y de
la observaciéon de contradicciones, pasemos ahora al caso colombiano. En
2016 se firmé el acuerdo de paz entre el gobierno y la guerrilla de las Farc
que finalizaba 52 afos de conflicto que, entre otras estadisticas dolorosas,
incluia “el desplazamiento forzado de mas de 6,8 millones de colombianos,
la segunda poblacion de desplazados internos mas numerosa del mundo,
después de Siria” (Colombia, eventos de 2016). Dicho fendmeno, presentado
alo largo de los anos, afectaba principalmente a las comunidades indigenas
y afrocolombianas (Acnur, 2015, p. 4), en cuyos territorios se daba de forma
constante y feroz el desarrollo del conflicto. Una década antes, en 2005,
el Congreso colombiano implement6 la Ley 975, conocida como Ley de
Justicia y Paz que, inspirada en la nocién de reconciliacion, trabajo por “el
desmonte de las estructuras de los grupos armados al margen de la ley, la
consiguiente reinsercion de los desmovilizados y la busqueda y garantia de
los derechos de las victimas a la verdad, la justicia y la reparacién” (Delga-
do, 2011, p. 182). En términos efectivos, esta Ley contribuyo a la desmovi-
lizacion de unos treinta mil paramilitares (Colombia, eventos 2016), si bien
de manera colateral al proceso de desmovilizacion de las estructuras para-
militares, tuvo lugar un fendmeno politico y juridico de condena a los agen-
tes del Estado vinculados con las organizaciones armadas paramilitares.

Estos hitos adquieren mayor relevancia si se comprenden las dimensio-
nes historicas de las acciones desarrolladas en el conflicto interno de Co-
lombia. El documento titulado “Guerra sin cuartel: Colombia y el derecho
internacional humanitario” de la ONG Human Rights Watch (1998) expli-
c6 las precarias condiciones en las que se aplicaba el derecho internacional
humanitario en un escenario de una violencia ciega, incluso caprichosa.
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En medio del acontecer de la guerra se registraba un amplio espectro
de grupos armados ilegales, tales como las AUC (Autodefensas Unidas de
Colombia), las ACCU (Autodefensas Campesinas de Cordoba y Uraba),
Los Carrancenos (denominacién relacionada con Victor Carranza), tam-
bién llamados Autodefensas de los Llanos Orientales, las Autodefensas del
Cesar, del Magdalena Medio, del Casanare, de Cundinamarca, de San-
tander y el sur del Cesar; todas estas organizaciones paramilitares. Por
otro lado, las organizaciones guerrilleras como Farc-Ep (Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia, ejército del pueblo) UC-ELN (Union ca-
milista, Ejército de Liberacién Nacional) y EPL (Ejército Popular de Li-
beracion) hacian parte de los grupos de extrema izquierda. Por su parte,
el Estado, por medio del Ejército y la Policia Nacional, tomaba parte en
las acciones de la guerra, con desafortunados casos de encubrimiento de
actos violatorios del Derecho Internacional Humanitario, en medio de un
clima generalizado de manipulacién del lenguaje juridico humanitario y
la tendencia a adoptar actitudes engafosas respecto al cumplimiento, por
parte de los actores armados, de los acuerdos internacionales que se supo-
nia debian acatarlos en el conflicto armado colombiano. Asi las cosas, el
mencionado informe de 1998 recomendaba vehementemente las siguientes
acciones:

*  Cese de los asesinatos de personas que no participan directamente en el
conflicto, incluyendo la ejecucion de detenidos después de la realizacion
de supuestos juicios. Las personas protegidas no son solo los civiles que
no participan directamente en las hostilidades, sino también los civiles
cuyas opiniones puedan ser partidistas.

e (Cese de los asesinatos de combatientes fuera de combate.
e (Cese de la tortura.
e (Cese de la mutilacion de cadaveres.

*  (ese de las amenazas de muerte contra civiles, incluida la amenaza de
considerar civiles “objetivos militares”.

¢ Cese de los ataques a personal religioso o sanitario que cumplen con su
tarea protegidos por el derecho internacional humanitario.
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*  Respeto a las estructuras y los vehiculos marcados con el distintivo de la
Cruz Roja Internacional.

La lista de acciones por las cuales se clamaba un cese, evidencian unas
premeditadas estrategias de terror y venganza. En un pais en el que se hizo
cotidiana la devastacién en el campo mientras existia cierta estabilidad
y prosperidad en las ciudades, tomo forma una cultura de violencia y de
rechazo mutuo, donde regia una tacita division social entre aliados y ene-
migos como parte de un raro clima de convivencia en medio del conflicto
armado. En ese sentido, el informe de la ONU del Alto Comisionado para
los Derechos Humanos “sobre la situaciéon de los derechos humanos en
Colombia”, mostraba en Colombia a una sociedad profundamente ene-
mistada, donde

El Estado ha mirado en ocasiones hacia otro lado con respecto a vio-
laciones cometidas por aquellos a quienes percibia como sus aliados,
mientras que al mismo tiempo sectores enteros de la sociedad eran vis-
tos como posibles enemigos. Esto reforzo ciertos patrones de desigual-
dad y marginaciéon. (ONU, 2015, s. p.).

De nuevo, en el caso de la violencia desatada en Colombia, los impe-
rativos categoricos de la ética y de la politica aparecian simplemente como
referentes vacios, como apuntaba la reflexion de Adorno, pese a la exhaus-
tiva fundamentacion que la razon ilustrada brindaba a la construccion de
unos principios seculares y orientados hacia el progreso. No obstante, el
fracaso del Estado colombiano para hacer valer la extensa normatividad
internacional del derecho de guerra y para persuadir a los actores armados
de aplicarla, o para garantizar el cumplimiento de los minimos protocolos
humanitarios por parte de los actores con los cuales se pretendia algiin
reconocimiento formal, como adversario en medio de una confrontacion,
no podia declararse sin mas un irremediable destino. La no repeticion,
que impulsa el imperativo adorniano, inspirara ahora la busqueda de so-
luciones negociadas, junto a los ideales de justicia y reparacion a los sobre-
vivientes.

Al pensar la tarea mas urgente de la educacion para el presente, Ador-
no argumenta que la prevencion de las agresiones ha de ser considerada
de suma importancia, sobre todo en medio de una sociedad con una pro-
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funda impronta tecnologica, en la que la masificacion de la informacion y
el entretenimiento llegan a tener un rol protagénico y, al mismo tiempo,
sobrepasa la capacidad reflexiva de los ciudadanos.

Al hablar de barbarie estoy pensando en algo muy simple, en el hecho,
concretamente, de que en el estado de civilizacion técnica altamente
desarrollada, los seres humanos han quedado de un modo curiosamen-
te informe por detras de su propia civilizaciéon. Y no solo en el sentido
de que una abrumadora mayoria no haya conseguido la conformacion
que corresponde al concepto de civilizacion, sino en el de que estan
poseidos por una voluntad de agresion primitiva, por un odio primitivo
o, como suele decirse de modo mas culto, por un impulso destructivo
que contribuye a aumentar todavia mas el peligro de que toda esta
civilizacion salte por los aires. (Adorno, 1998, p. 105).

Por esta razon, queremos ahora explorar la idea de una educaciéon com-
prometida con una cultura de paz, en tanto que acciéon politica y social que
sobreviene a la barbarie, a partir de la reflexiéon acerca del contexto de sig-
nificaciéon dentro del cual adquiere sentido el término reconciliaciéon, como
una parte importante del discurso y la praxis educativas en el escenario del
posconflicto colombiano.

Dado que, por una parte, la barbarie ha marcado un punto de quiebre
entre lo que puede aceptarse o no, y que se espera que la educacion sea
capaz de ayudar a entender esos limites, y dado que, por otra parte, se
busca un restablecimiento de las relaciones entre los miembros de la socie-
dad que permanecen tras el conflicto, vamos a considerar las condiciones
en las que se podria plantear una propuesta educativa para una “Colombia
sin guerra’.

Fundamentos para la reflexion: educacion por competencias,
pazy desarrollo humano

El objetivo de este apartado es el de identificar y comprender los mar-
genes discursivos que delimitan la reflexion sobre la educacion para la paz
en la época del posconflicto, época en la que se aspira a una reconciliacién
entre los actores del reciente conflicto armado de la historia de Colombia,
las victimas y la sociedad civil. Dichos margenes corresponden al conjun-
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to de conceptos basicos y derivados que comprenden nociones tales como
derechos, persona, educaciéon, competencias y calidad, nociones que, de
diversos modos, inciden en el modelamiento de una propuesta educativa
para la paz y la reconciliacion.

Asi pues, partimos de la siguiente pregunta: ¢son la paz y la reconci-
liacién competencias? Para una mejor comprension de lo que deseamos
inquirir podemos formular la pregunta en términos mucho mas formales,
asi: ¢puede entenderse la formacioén para la paz como un ejercicio de desa-
rrollo de competencias? Es probable que dentro del marco de comprension
aceptado en pedagogia actualmente, la respuesta sea a priori afirmativa y
categorica; no obstante, en aras de reflexionar sobre las condiciones de po-
sibilidad que en el momento histérico-politico al que asistimos enmarcan
el tema planteado, la bisqueda de la respuesta la iniciaremos consideran-
do el concepto de educacion (en el marco legal colombiano) y revisando
los objetivos de la propuesta curricular de una catedra de la paz, para
contrastar, luego, estas ideas con la nociéon de competencia en el discurso
educativo internacional.

Empecemos, pues, por decir que la educacion es para nuestra época, de
manera primordial, una actividad social que se desarrolla en el marco de
una comprension politica especifica, a saber, en el ambito de los derechos
fundamentales y de manera indisoluble vinculada a la declaracion de 1948
de derechos humanos (Unesco, 2011, p. 8). Ademas, en el marco sociol6-
gico y econémico de comprension, es preciso indicar que la educacion es
una actividad que delimita las actividades productivas y prioriza ciertos
intereses en funcion de los objetivos que establecen algunas organizaciones
politicas estatales, supraestatales o multiestatales.

La legislacién colombiana, que es la que proporciona en principio el
marco de referencia para el discurso sobre educaciéon en el pais, en par-
ticular para la educacién formal, considera que, ademas de ser un proce-
so de permanente interaccion entre el individuo, la cultura y la sociedad,
la educacion adopta los ideales politicos y filoséficos de persona humana,
dignidad, derechos y deberes (MEN, 1994). Luego, es de esperarse que el
fundamento antropolégico actiie como criterio basico para la configura-
cion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, pero también como fin
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para el funcionamiento de las instituciones y organizacion de los recursos;
de la misma manera, es de esperarse que la discusion conceptual en torno
a estos términos esenciales sea de especial interés para el discurso politico
y legislativo sobre educacion.

Al hablar de estos términos esenciales, hay que ser conscientes de que
al fundamento antropolégico le atafie una riqueza conceptual y semanti-
ca. Esto es, que en el orden de los conceptos, la nociéon de persona es una
elaboracion filosofica en la que confluyen la metafisica, la ética y la episte-
mologia, y que recoge voces de autores tan remotos como Boecio o Tomas
de Aquino, si bien es innegable el curso histérico de transformaciones que
el concepto ha tenido hasta el punto de que su asidero fundamental, para
nuestros tiempos, ya no es teolégico o metafisico, sino sociolégico y politi-
co, ligado a la declaracion universal de Derechos Humanos y a nociones
modernas como la de libertad individual. En este sentido, Ciuro (2017)
habla de una nocién de persona trialista, en la que confluyen dimensiones
sociolégicas, normolégicas y dikelogicas. Con todo, pese a las necesarias
transformaciones conceptuales, se concede un rol fundamental a la nocién

de persona y dignidad.

La reflexion sobre dicho fundamento politico y antropologico se hace
vital al momento de abordar las consideraciones sobre el estado critico de
la sociedad (término que en su acepcién original griega, kKpio1g, se refiere a
separar o decidir) en la fase del posacuerdo y, a posteriori, en el posconflic-
to. En este sentido es importante observar que desde 2015, como producto
de las negociaciones de paz en La Habana tendientes a dar un fin pacifico
al conflicto colombiano, se sanciono la Ley 1732 segtin la cual se “estable-
ce la catedra de la paz en todas las instituciones educativas de preescolar,
basica y media, como una asignatura independiente” (Art. 1). Dicha ley
invoca como sustento legislativo las orientaciones del Pacto Internacional
de derechos Civiles y Politicos (articulo 20) y la Constitucion de 1991 (arti-
culos 22 y 41), como cuerpos normativos que interactian coherentemente
en la vision politica global contemporanea.

Dado que se trata de un mandato para implementar una cultura de
paz,y de “consolidar la nueva Colombia sin guerra” (MEN 2015), se busca
que la catedra sea fundamentalmente de formacién practica y no simple-
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mente tedrica, es decir, como lo expresa el mismo gobierno, que se apren-
dan y desarrollen capacidades como el respeto o la empatia por medio de
la formacién en competencias, puesto que “el aprendizaje de las competen-
cias ciudadanas solo se consolida tras la experiencia repetida y consistente
en todos los espacios de interaccion” (s. p.). Ahora bien, junto a esta expli-
cita idea de formacion y aplicacion practica de habilidades intersubjetivas
de convivencia, es logico suponer también que hay un vinculo muy im-
portante entre esta idea y las concepciones mas fundamentales de persona
humana como sujeto de derechos, si no ;cémo seria racional el proyecto de
un pais sin guerra? o jen quién se espera desarrollar las capacidades para
la convivencia? Suponer esta conexion con los fundamentos antropolégicos
es lo que permite, a su vez, proponer una estrategia de cuidado mutuo y de
convivencia pacifica.

Una vez puesto en marcha, en el mismo ano, el conjunto de referentes
conceptuales y de indicaciones metodologicas para la implementacion de
la mencionada Catedra, se hacen evidentes las conexiones de dicha pro-
puesta con la idea de educacion por competencias, asi como la vinculacion
de éstas con el ejercicio de la vida politica, en el sentido mas tradicional
del término, es decir, en tanto que participacion en la esfera publica de los
asuntos humanos:

Desde la perspectiva de comprension internacional del modelo educa-
tivo por competencias, en 2003 la OCDE se preguntaba: “;Qué compe-
tencias (competencies) necesitamos para una vida exitosa y una sociedad que
funciona bien?” (OCDE, 2003, p. 4) y consideraba como una parte esen-
cial de la respuesta la definiciéon de una serie de habilidades complejas que
pudieran evaluarse a fin de determinar, por una parte, el grado de prepa-
racion de los jovenes y los adultos en relacion con los desafios de la vida, asi
como, por otra, identificar ciertos objetivos de caracter general que permi-
tieran guiar los sistemas educativos y el aprendizaje permanente. En este
sentido, la pregunta por las competencias presuponia un modo preciso de
correlacién entre el desafio vivido y la respuesta del agente o, por lo menos,
un modo fiable que permitiera comparar, en algun sentido significativo, el
desempenio de los sujetos en relacion con las exigencias del medio en el cual
interactuaban. Asi mismo, se presuponian unas prioridades definibles para
el disefio y ejecucion de programas de educacion.
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Ademas, esta busqueda de respuestas da por sentada la capacidad en el
individuo de satisfacer las demandas de diverso grado de complejidad del
medio social, gracias a unos recursos propios que son puestos en juego en
un escenario de interaccion: “una competencia (competency) es mas que solo
conocimiento y habilidades. Implica la habilidad de satisfacer demandas
complejas, aprovechando y movilizando recursos psicosociales (incluyendo
habilidades y actitudes) en un contexto particular” (OCDE, 2003, p. 4).
Todos estos términos, preparacion, desafio, capacidad, entre otros, reflejan
una actitud que podriamos llamar, de un modo no peyorativo, instrumen-
tal frente a la manera de entender y tratar las relaciones en la vida practica.
Miés atin, la pregunta formulada por la OCDE acerca de las competencias
adquiere sentido en el presente y en el contexto econdémico y politico en
el que vivimos. En consonancia con lo dicho, la OCDE respondia a la
pregunta “ipor qué las competencias son tan importantes hoy?” de la si-
guiente manera:

La globalizacion y la modernizacion estan creando un mundo cada vez mas
diverso e interconectado. Para comprender y funcionar bien en este mundo,
las personas necesitan por ejemplo, dominar las cambiantes tecnologias y
encontrar sentido a las grandes cantidades de informacion disponible. Tam-
bién necesitan afrontar los desafios colectivos como sociedades, tales como
lograr el equilibrio entre crecimiento econémico y sostenibilidad ambiental,
y alcanzar la prosperidad con equidad social. En estos contextos, las com-
petencias que los individuos necesitan para alcanzar sus metas se han vuelto
mas complejas, requiriendo mas que un dominio de ciertas habilidades es-

trechamente definidas (OCDE, 2003, p. 4).

La anterior caracterizacioén requiere de cierta reflexion sobre la ima-
gen del mundo que se presenta como escenario de los procesos educativos.
En primer lugar, se habla de globalizaciéon y modernizacion. Pues bien, la
globalizacion, como un término altamente significativo en el discurso con-
temporaneo, se ha definido como un proceso de interacciéon e integracion
entre las personas, las empresas y los gobiernos de diferentes naciones que
ha devenido en una fuerza imparable y potente que impacta tanto en la
vida cotidiana como las relaciones internacionales (Chiu, Gries, Torelli y
Cheng, 2011). La modernizacion, por su parte, se define como el conjunto
de procesos que caracterizan a las sociedades occidentales desarrolladas,
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tales como la industrializacion, la democratizacion, la burocratizacion y la
secularizacion (Merget 2011). La conjunciéon de ambos términos permite
caracterizar los dos rasgos mas relevantes del mundo en el cual los indivi-
duos han de desarrollarse competentemente: diversidad e interconexion.
La pregunta que atafie al presente analisis es, en este punto, si esta carac-
terizacion coincide completamente, o en un buen grado, con la descripcion
de educacion por competencias, en particular con las competencias ciu-
dadanas, con la que delimitan su comprension las autoridades educativas
colombianas.

La idea de competencia, ademas, en el contexto educativo colombiano,
se asocia con la de calidad educativa, segtin lo establece el “Programa para
el desarrollo de competencias basicas™ (2011). En el marco de la Politica
de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién, el Ministerio de Educa-
ci6n Nacional reconoce explicitamente la importancia de trabajar desde la
perspectiva de competencias, argumentando que las acciones formativas
desarrolladas en la educacion formal requieren fines determinados, de los
cuales se pueda dar cuenta personal y colectiva y que permitan alcanzar
un grado de independencia en la construccion (es decir, aprendizaje o mo-
dificacion del aprendizaje) y aplicacion del conocimiento.

Lo anterior significa que la idea de educaciéon de calidad, es decir, la
idea de procesos de aprendizaje que permitan mejores desempenos en eva-
luaciones nacionales e internacionales (MEN, 2011, p. 3) implica, por la
conexion que podemos establecer entre la idea de competencia en el am-
bito internacional y la idea de competencia en el ambito local, un reco-
nocimiento consciente de las condiciones desafiantes del entorno (social,
politico, cultural, natural) y un programa de accién trazable y medible de
respuesta, tanto conceptual como procedimental ante tales desafios, desde
la base de una comprension antropologica determinada y en escenarios
histérico politicos concretos.

Si entendemos esta implicacion desde el punto de vista de la formacion
para la ciencia y el uso de las tecnologias, seguramente resultan comple-
tamente coherentes las visiones internacional y local de las competencias;
es decir, la comprension que antes caracterizabamos como “instrumental”
resulta completamente adecuada al ser puesta en juego con los aprendiza-
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jes que deben desarrollar los ninos, jévenes o adultos en cualquier lugar del
mundo. Sin embargo, para hablar de una formaciéon para la paz, segura-
mente sera necesario discernir con mayor rigor las exigencias de lo global
y las exigencias de lo local. Sobre este punto avanzaremos en el siguiente
apartado.

Desde luego, definir un programa educativo que sea compatible con las
tendencias mundiales requiere adherirse a alguna fuente de consenso o a
alguna autoridad normativa que delimite las habilidades y los aprendizajes
esenciales en la educacién. En el caso de Colombia, este papel lo cumple
la Unesco, para la cual los sistemas educativos han de configurar la forma-
cion en competencias dentro de cuatro dominios:

1. Aprender a conocer (dominio conceptual)

2. Aprender a hacer (dominio practico)

3. Aprender a vivir juntos y aprender a vivir con los demas (dominio politico)
4. Aprender a ser (dominio ético)

De lo anterior, resulta evidente que los dos tltimos dominios son los que
mas interesan al momento de hablar de educacién para la paz, dadas las
siguientes caracterizaciones:

[Dominio politico|: “juntos desarrollando la comprension del otro y la
percepcion de las formas de interdependencia —realizar proyectos comunes
y prepararse para tratar los conflictos— respetando los valores de pluralis-
mo, comprensiéon mutua y paz” (Unesco, p. 36).

[Dominio éticol: “para que florezca mejor la propia personalidad y se
esté en condiciones de obrar con creciente capacidad de autonomia, de
juicio y de responsabilidad personal. Con tal fin, no menospreciar en la
educacion ninguna de las posibilidades de cada individuo” (Unesco, p. 36).

En relacién con lo anterior, la propuesta de una Catedra para la paz,
hace especial énfasis en cierta clase de tareas cognitivas que adopta para
la formulacion de su proyecto pedagogico, a partir del planteamiento de la
Unesco de una “Educacion para la paz” en la que deben tratarse conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores.
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Una vez comprendidos los conceptos antropologicos fundamentales,
las capacidades que se deben desarrollar a fin de formar ciudadanos com-
petentes, no solo en los escenarios sociales y politicos prefigurados en las
visiones internacionales acerca de un mundo felizmente diverso e interco-
nectado, sino en los escenarios locales acerca de un pais libre de guerra y
reconciliado, pasamos a preguntar: ¢existe un modelo teérico que integre
estos factores y le dé sentido a un proyecto educativo como el que hemos
abordado?

En la primera parte de este trabajo vimos que la critica de Adorno y
Horkheimer a la cultura moderna y la sociedad industrializada llevan a un
profundo replanteamiento de la educacion de cara a la condicion humana
en época de barbarie. Al comienzo de la segunda parte vimos, ademas,
que laidea de persona humana como sujeto de derechos implica una visién
de la naturaleza humana, si bien no ligada a conceptos metafisicos tradi-
cionales, claramente vinculada con las comprensiones de la Declaracién
Universal de 1948 en la que se realza el concepto de vida y de pertenencia
a la especie humana. En consecuencia, creemos que la respuesta es afirma-
tiva y puede tomarse de los estudios de Martha Nussbaum, quien reconoce
explicitamente que las necesidades de las personas, que en su lenguaje son
presentadas como capacidades, han de ser entendidas en la perspectiva
del pensamiento clasico, en particular aristotélico, y en contraposicion a
las perspectivas dominantes en la ilustracion y la modernidad que privi-
legiaban el enriquecimiento como fin. Asi, en su discurso pronunciado en
diciembre de 2015 en Medellin, decia:

La principal alternativa al modelo basado en el crecimiento en los cir-
culos internacionales de desarrollo, y con el que he estado asociada, se
conoce como el paradigma de Desarrollo Humano. De acuerdo con este
modelo, lo que importa son las oportunidades, o “capacidades” que cada
persona tiene, en areas clave que van desde la vida, la salud y la integridad
fisica hasta la libertad politica, la participacion politica y la educacion.
Este modelo de desarrollo reconoce que cada persona posee una dignidad
inalienable que debe ser respetada por las leyes y las instituciones. Una
naciéon decente, como minimo, reconoce que todos sus ciudadanos tienen
derechos en estas y otras areas, y elabora estrategias para poner a la gente
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por encima del nivel umbral de oportunidades en cada una. Este modelo
encaja bien con las aspiraciones que se persiguen en las constituciones de
muchos paises modernos. A pesar de que Estados Unidos se diferencia de
muchos en no brindar proteccion constitucional de los derechos econéomi-
cos y sociales, el modelo de desarrollo humano todavia corresponde con
la antigua idea americana de que un gobierno solo es legitimo si da a sus
ciudadanos oportunidades para disfrutar de la vida, la libertad y la bts-
queda de la felicidad.

El paradigma de desarrollo humano, como se puede observar, parte
de dos axiomas fundamentales: persona y dignidad, reconociendo de un
modo derivado la existencia de unas dimensiones que han de ser atendi-
das, es decir desarrolladas o llevadas a niveles de realizacion, o, para em-
plear el lenguaje aristotélico, llevadas a su fin. Estas dimensiones no estan
jerarquizadas de un modo rigido, pero si distribuidas en unos rangos que
van desde lo minimamente vital (respirar, alimentarse, estar a salvo de
sufrimiento fisico o enfermedad) hasta lo propiamente politico (opinar, ser
reconocido, decidir). En este modelo, la persona no esta puesta por encima
de las instituciones o la ley, sino condicionada a ser respetada, es decir, la
persona es comprendida, dentro de la red de sentido normativo institucio-
nal, como un sujeto de derechos que, por medio del goce de tales garantias,
alcanza los fines que le son inherentes a su dignidad.

;Puede esto ser contradictorio con la critica de Adorno a la metafisica
que hemos expuesto al comienzo? Sin duda hay una tension entre el recha-
zo de la metafisica por ser incapaz de dar sentido a la realidad, en parti-
cular la del sufrimiento y la barbarie, como lo sefiala Adorno, y la acogida
que se da en el discurso de Nusshbaum al ser humano como ser teleologico.

No obstante, no toda metafisica queda descartada per se, sino aquella
que en la cultura ilustrada fracasé6 como dadora de sentido. Es decir, la
metafisica que subyace al idealismo como modelo de la realidad, en la cual
no tienen cabida histérica o social ciertos pueblos, ciertos habitos de vida,
o ciertos lenguajes, queda bajo sospecha. Por su parte, la metafisica que
podemos encontrar en la concepcion del desarrollo humano, acepta una
dignidad o6ntica compatible con el caracter axiomatico con el que se trata
la naturaleza digna del ser humano en las declaraciones de derechos. En
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efecto, Nussbaum no reconoce incompatibilidad entre estas ideas de pro-
cedencia clasica y la concepcion del ser humano de los paises democraticos
contemporaneos, aunque ciertamente advierte que un modelo como el de
la antigua América seria el mas adecuado.

Las aspiraciones que sostienen la propuesta pedagogica y curricular
de una Catedra para la paz en Colombia (2015), sefialan una meta y unas
condiciones politicas especificas, las cuales son: un pais “con mas y mejores
oportunidades para todos” (p. 3), como el fin propuesto, con “garantia de
los derechos humanos, la resolucién pacifica de conflictos y el reconoci-
miento de la diversidad y la pluralidad”, como condiciones para el ejercicio
de la ciudadania. Podemos considerar este escenario imaginado como el
fin de las acciones politicas, sociales y educativas desarrolladas en el pos-
conflicto. Sin duda, se trata de una visiéon que toma sentido frente al deve-
nir histoérico contemporaneo del pais en el que por décadas estuvo presente
la violacion de los derechos humanos, una sociedad incapaz de resolver
conflictos y un Estado desbordado por las acciones de los violentos.

Ahora bien, sin animo de ser exhaustivos en este punto, se acoge la dis-
tincion entre conflicto y violencia (Fischer, Abdi, Ludin, Smith, Williams
y Williams, 2000). Por conflicto se entiende “una relaciéon entre dos o mas
partes (individuos o grupos) que tienen, o consideran que tienen, objetivos
incompatibles” (p. 4), ademas, podemos reconocer grados de conflictividad
(ausente, latente, superficial, abierta) (p. 6). En contraste, la violencia se
entiende como el conjunto de “acciones, palabras, actitudes, estructuras o
sistemas que provocan dano fisico, psicologico, social o ambiental y/o que
limitan que las personas alcancen todo su potencial humano” (p. 4) y se
interroga por la exclusion del término violencia en la formulacion de las as-
piraciones que mencionabamos arriba. Descartar la violencia del horizon-
te de posibilidades para el ejercicio de la ciudadania que identificabamos
podria explicarse por tratarse de la propuesta en el posacuerdo, o en virtud
de su incompatibilidad conceptual con la busqueda de solucion a proble-
mas sociales en donde se reconocen los derechos humanos, la diversidad y
la pluralidad. En todo caso, nos servimos de este aspecto para sefialar la
importancia de construir una vision del futuro nacional libre de violencia
y educado para el manejo de conflictos.
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Por otro lado, se evidencia que dichas aspiraciones se muestran com-
patibles con las declaraciones de la UNESCO acerca de la instauracion
de una cultura universal de paz y de no violencia junto con la busqueda
de unas condiciones de desarrollo sostenible, dejando de paso entrever que
hay una relacion de proporcionalidad entre presencia de paz e indicado-
res de desarrollo. Ademas, en un tono mucho mas preventivo de lo quea
violencia se refiere, la Unesco hace explicita su preocupacion por la reite-
racion de las conductas racistas y xenofobas en el mundo (haciendo parti-
cular énfasis en la memoria del Holocausto, a fin de evitar la repeticion de
un genocidio de semejante magnitud) y desde 2012, propuso el programa
“Enseniar el respeto a todos” bajo la consigna de que “la educacién es
esencial para fortalecer los fundamentos de la tolerancia y reducir la dis-
criminacién y la violencia”.

Vistos estos dos ambitos, a saber, el de unas condiciones econémicas y
sociales 6ptimas y el de un tipo de sociedad abierta con plenitud de vigen-
cia de los derechos humanos, en las propuestas de una educacion tendiente
a crear condiciones para la paz y la no violencia, y una vez escrutadas las
razones invocadas para ejecutar estos proyectos, nos proponemos estudiar
la importancia de la ensenanza de la memoria histérica y la reconciliacion
en medio de un mundo en el que abundan los cambios de sentido social e
histérico (crisis migratorias, reconfiguraciéon de identidades nacionales y
politicas, nuevas formas de dominio y resistencia, pérdida de los horizontes
de significado institucionales, etc.) y se reconocen discontinuidades alta-
mente impactantes en los proyectos historicos que inspiraron los ideales y
los proyectos de los estados y las sociedades en la modernidad. Dicho en las
palabras de Vattimo (1998):

La crisis actual de la concepcion unitaria de la historia, la consiguien-
te crisis de la idea de progreso, y el fin de la modernidad, no son solo
eventos determinados por transformaciones teéricas [...] Junto con el
fin del imperialismo y el colonialismo, otro gran factor ha venido a
resultar determinante para la disolucion de la idea de la historia y para
el fin de la modernidad: se trata del advenimiento de la sociedad de la
comunicacion. (p. 77).
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Asi pues, en medio de una sociedad en la que “la figura del hombre
europeo moderno” (Vattimo, 1998, p. 76) ya no parece ser el centro del
desarrollo de los relatos historicos; en medio de una cultura que pese a
su acervo fue capaz de contener los campos de exterminio y en la que,
actualmente, las opiniones expresadas y difundidas por los medios de co-
municacion social definen los modos de pensar y actuar, nos preguntamos:
Jcudl es, pues, el papel de la ensenanza de la historia de los acuerdos de paz
nacionales e internacionales y del cultivo de la memoria histérica?

La critica al historicismo es importante para dar una respuesta. Se
trata de una visiéon mitica del destino de las “grandes naciones” o de los
“grandes héroes”, desarrollada por Karl Popper y denunciada como “una
antigua idea [...] que ha terminado por convertirse, desgraciadamente,
en parte tan grande de nuestra atmosfera espiritual que por lo comun la
damos por sentadas sin ponerla en tela de juicio” (2010, p. 23) es uno de
los escollos a superar en la ensefianza de la historia, en la medida en que
la transmision de las interpretaciones de los hechos puede estar cargada
con tales prejuicios y en ese sentido la escuela puede participar inadverti-
damente de un proceso de replicacién dogmatica de lo que al comienzo de
este trabajo llamamos barbarie.

Otro escollo a superar es la vision positivista que confunde el trabajo
de la historia con el de las ciencias naturales, dando por sentada la ca-
pacidad de aquella para predecir las condiciones futuras de la sociedad.
Dicha atribuciéon errénea de capacidades predictivas es criticada también
por Popper bajo el rétulo de profecia historica. “Esa sabiduria profética
resulta perjudicial [...] la metafisica de la historia obstaculiza la aplicacién
de los métodos rigurosos, aunque lentos, de la ciencia a los problemas de la
reforma social” (2010, p. 18).

Dado lo anterior, parece necesaria una resignificacion de la ensefianza
de la historia en el marco de la catedra de paz. La propuesta tematica de las
“Orientaciones para la implementacion de Decreto Reglamentario 1038,
recalca la complejidad y la carga emocional que acompana la comprension
de la historia, asi como la importancia de establecer conexiones entre los
eventos estudiados y el presente; también defiende el desarrollo de una
actitud critica en los sujetos a fin de evaluar los factores desencadenantes y

244



Capitulo 9. De la barbarie a la reconciliacion:
reflexiones sobre la implementacién de una Catedra para la Paz

alimentadores de violencia. Sobre este Gltimo aspecto, se hace altamente
recomendable el desarrollo de una pedagogia tendiente a promover el tipo
de analisis que caracterizamos en la primera parte como micrologia, pues
es una tipo de analisis enfocado en los elementos significativos de la reali-
dad en el presente.

Esta comprension de la historia [la de la educacion para la paz] se di-
ferencia de la clasica historia escolar en que no esta basada en héroes y
villanos, ni en la acumulacion de fechas, hechos e informacién aislada,
sino en una conexiéon permanente con el presente. Esto la hace mas
significativa para los estudiantes porque se relaciona mas directamente
con su realidad y, ademas, puede contribuir a la reconciliacién como
sociedad, después de tantos anos de conflicto armado y de multiples
violencias. (Chaux y Velasquez, 2013, s. p.).

Algunos desafios de esta propuesta pueden verse en la manera de
comprender la narrativa de la historia. Por ejemplo, si no se acentia
la narracion historicista estructurada en términos de destino, mision
o heroismos, ;debera necesariamente narrarse desde la perspectiva de
las victimas? Si lo es, entonces se requiere un manejo consistente de la
semantica con la que se relatan los hechos desde esta perspectiva. No
obstante, podrian levantarse objeciones cuanto a la forma de configurar
la narracion y sus relaciones con ideas epistémicamente relevantes como
causalidad, exposiciéon y objetividad.

A favor de esta propuesta tenemos la oportunidad de una nueva
pedagogia de la historia, comprometida con el imperativo de la no
repeticion de las atrocidades. “Lo tragico encierra una cierta melancolia
y una virtud sanadora que en verdad no debieran jamas ser despreciadas”
(Kierkegaard, 2003, p. 27).

Conclusion

Para que el modelo de educacion por competencias tenga significa-
do en una catedra de paz, se debe partir del concepto fundamental de
la persona y la dignidad en conexién con sus capacidades de desarrollo
orientado hacia fines propios. El hecho de que la civilizacion postindus-
trial y tecnologica contemporanea esté resignificando las concepciones de
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la historia o de la subjetividad, no implica un abandono de las nociones
clasicas sobre la naturaleza humana, ni una renuncia a una comprension
ontica de la dignidad. En ese sentido, hablar de competencias ciudadanas
conlleva la aceptacion de dicha naturaleza definida no solo en los términos
y canones de la ética tradicional, sino con participacion de los discursos de
la sociologia y la biologia contemporaneas.

Evaluar dichas competencias implica el desarrollo de un modelo con-
trastable o medible en el que el sujeto pueda identificar situaciones contex-
tuales de desafio a la dignidad o a los derechos y sea capaz de formular
acciones de respuesta. También implica, a mediano plazo, la proyeccién
de un modelo de sociedad capaz de reconciliarse después del conflicto y, a
largo plazo, un pais donde se ejercite continuamente la ciudadania auto-
rregulada a fin de cooperar en la convivencia pacifica.

Finalmente, una catedra para la paz busca ensenar la historia de mane-
ra innovadora, superando las narrativas triunfantes o falazmente predicti-
vas y acogiendo, en cambio, las narrativas donde se realza el sufrimiento
y la busqueda de salidas humanas reflexionadas empaticamente, lo cual
conlleva el compromiso con una pedagogia civica, orientada por un ideal
de futuro en paz, con desarrollo sostenido.
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