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2. Descripcion

La tesis se fij6 como objetivo dar cuenta del proceso de configuracion de la pedagogia de la
memoria en Colombia identificando el campo de fuerzas sociales que permitieron su emergencia y
las fuentes tedricas que la nutren para determinar los referentes epistemolodgicos, ético-politicos y
didacticos que la constituyen. Para ello se delimitd a su perspectiva académico-formativa y se

concretd temporalmente a los afios 2007-2016.

La metodologia empleada fue el analisis documental y se puntualizd en el andlisis de una

experiencia situada de pedagogia de la memoria, el proyecto “Para la guerra nada”.
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4. Contenidos

El documento esta compuesto por cinco capitulos; el primero de ellos da cuenta del contexto
qsociohistorico que permitid la emergencia de la pedagogia de la memoria en el contexto nacional.
El segundo se aproxima al trasfondo conceptual que soporta tanto a la memoria como a la
pedagogia de la memoria. El tercer capitulo presenta el proceso de andlisis, valoracion e
interpretacion de la informacion documental recopilada sobre el periodo estudiado. El cuarto
capitulo presenta un estudio situado, una experiencia concreta en la cual se ponen en manifiesto
conceptualizaciones cruciales para los fines de este estudio, y que fue desarrollada en el colegio
del investigador, con el fin de sensibilizar sobre el pasado reciente; y de construir una memoria
subyacente a la hegemonica que valore el testimonio como fuente de saber. El quinto y ultimo

capitulo presenta los hallazgos y las conclusiones del proceso investigativo.

9. Mefoaologla

Los fundamentos metodologicos de la investigacion se inscriben en el enfoque cualitativo, ya
que este permite un rastreo de la singularidad del fenémeno sin desconocer que es resultado de
un proceso de interaccion en el que confluyen determinantes de diversos tipos. La estrategia de
investigacion fue la revision documental ya que esta supone que el investigador debe tener la
capacidad de delimitar los aspectos de los documentos que son pertinentes para sus objetivos; y
que debe saber interrogarlos desde una estructura de cuestionamientos que le permita construir
unas categorias analiticas para abordar la masa documental (Galeano 2012). Tal delimitacion
viene dada por los objetivos, el campo de estudio y los alcances que se le quiera dar a la

investigacion documental; es decir, por el disefio investigativos.




6. Conclusiones

La pedagogia de la memoria en Colombia surge en las décadas del 80 y 90 de la mano de los
movimientos de victimas y defensores de derechos humanos bajo la exigencia de verdad y justicia
frente las desapariciones y muertes selectivas. En la primera década del siglo XXI se
conceptualiza como pedagogia social de la memoria y se afianzan las galerias de la memoria,
expresion importante para su reconocimiento. En el marco de los procesos de didlogo con los
grupos paramilitares y con el reconocimiento que brinda la Ley de Victimas, se conforma un
marco legal para la constitucion de una esfera social de la memoria la cual va a fortalecer su
proceso de constitucion. Desde 2010 hasta 2016 se da un realce de la pedagogia de la memoria
desde diferentes ambitos lo cual la posiciona como categoria central en la construccion de
referentes memoriales para reconocer en el pasado traumatico las posibilidades de transitar hacia

la transformacion social.
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INTRODUCCION

“Recuerdo que en ese momento me hubiera gustado darle una bofetada a aquel chico, pero sobre
todo, a nosotros, los adultos, por no haber sabido enseriarle a ese adolescente cuando llorar o

cuando reir”.

Raffaele Mantegazza

“Quieto el viento, el tiempo. Mapiripdn es ya una fecha”.

Maria Mercedes Carranza

En el prologo del libro EIl olor del humo (2006), Raffacle Mantegazza cuenta una
experiencia vivencial ocurrida en 1993, en la que presencié la indolencia de tres chicos
bachilleres que ganaron en un concurso escolar la posibilidad de ir a Auschwitz con fines
pedagogicos. El autor, quien también se encontraba en el recorrido, narra el desparpajo con
que los adolescentes asumieron la visita al lugar, al punto de que, en el restaurante
preguntaron, si servirian carne de judio (Mantegazza, 2006). Ante esto, Mantegazza se
lamenta, no solamente por la actitud de los chicos, a quienes quiso abofetear; también por
la imposibilidad que han tenido los adultos de ensenarles a los adolescentes como

comportarse frente a la barbarie.

Esta experiencia transita a menudo las aulas: los estudiantes no reconocen las implicaciones
sociales y humanas que el conflicto social armado ha dejado en nuestro pais el sufrimiento
de las victimas les es lejano, y la comprension de sus condiciones sociohistoricas, si acaso,

llega a los niveles mas elementales.

Este proceso investigativo surge de esa busqueda de formas alternativas de contrarrestar el
olvido autoimpuesto de los colombianos. Es una busqueda de referentes para pensar en
otras formas posibles de relacionarse con el pasado; formas que se pregunten por las

condiciones sociohistoricas que permitieron el surgimiento y la permanencia del conflicto



social armado; y que se construyan referentes de interaccion que superen la lastima y la

compasion para dar paso a la empatia.

Estas busquedas hallan, en la pedagogia de la memoria, un puerto, pues en palabras de
Rubio (2007), ésta invoca un sentido del pasado en una perspectiva esperanzadora que
incluye una serie de tensiones que permiten pensar la relacion memoria-educacion desde la
construccion de procesos alternativos que cuestionen la naturaleza del recuerdo, el estatus
epistemologico de la verdad, la aproximacion al hecho, el tiempo historico y los principios

de la accidon pedagogica.

Inmerso en el trabajo de revision documental inicial, este trabajo encuentra que la
pedagogia de la memoria tiene una serie de expresiones diferenciables segun el lugar de
enunciacion donde se sitiia. Estas expresiones se pueden reunir en tres grupos, a partir del

plano desde el cual se nombran.

En primer lugar, encontramos el plano legal o normativo, que se refiere a las leyes y
decretos que convierten al Estado Colombiano en responsable de unos deberes de la
memoria. Este plano estd cimentado principalmente en la Ley 915 o Ley de Justicia y Paz
de 2005, y en la ley 1448 o Ley de Victimas y Restitucion de Tierras de 2012. Desde estas
se constituye una politica publica de la memoria, que exhorta al Estado a emprender un
trabajo institucional en torno a la memoria historica desde diversas instituciones. Si bien no
se habla especificamente de pedagogia de la memoria, si se establece la obligatoriedad de
consolidar una esfera social de la memoria (Republica de Colombia, 2012) que incluya

procesos de pedagogia social desde unas instituciones especificas.

El segundo plano es el artistico y cultural, entendido como todo el conjunto de iniciativas
que, desde el performance, las intervenciones plésticas en espacios publicos, la musica, la
danza, el teatro, el arte callejero, el muralismo y la fotografia; le apuestan a una lectura del
pasado que reivindique la memoria y reconozca el pasado violento y a la busqueda de la no

repeticion.

El tercer plano, es el formativo e investigativo, que se refiere a los abordajes que, con
intencionalidad académica, han abordado la pedagogia de la memoria como categoria

central. En este plano, se evidencia un creciente interés por investigar, teorizar y proponer



reflexiones tendientes a configurar a la pedagogia de la memoria como referente para
formular procesos formativos en torno a la reflexion sobre el pasado reciente en diferentes

contextos.

Este trayecto permite develar que la pedagogia de la memoria se consolida como un campo
de saber significativo, invocado en lo normativo desde 2005, con la Ley de Justicia y Paz,
pero presente con anterioridad en el repertorio de acciones colectivas emprendidas por las
organizaciones de victimas y familiares de victimas. Es evidente que, en un nimero
creciente de publicaciones, se incluyen conceptualizaciones interdisciplinarias que permiten
problematizar las posibilidades de una lectura del pasado y la reformulaciéon de las
intencionalidades de su evocacion hacia un compromiso formativo con la memoria

ejemplar. (Todorov, 2002).

Toma forma, entonces, la pregunta por la categoria de la pedagogia de la memoria, al
reconocer su potencial como catalizador de las iniciativas que problematizan las
implicaciones del pasado en términos de aprendizajes colectivos, y que registran su
novedad y su ausencia de delimitacion. Bajo esta evidencia se concluye que un aporte
importante esta en dar cuenta del proceso de configuracion de la pedagogia de la memoria
en el pais, al identificar el campo de fuerzas sociales que permiten su emergencia, y las
fuentes tedricas que la nutren para determinar los referentes epistemologicos, ético-

politicos y didacticos que la constituyen.

Si bien hay aproximaciones respecto a la necesidad de esclarecer la forma en la que opera
la memoria en la escuela, como el estado del arte realizado por Jiménez, Infante y Cortés
(2012) a proposito de la relacion entre memoria y conflicto en la escuela; o el aporte de
Acevedo y Samaca (2012), que esclarece el papel jugado por la memoria en el marco de la
transformacion de la ensefianza de la historia como disciplina escolar; no se encuentra
ningun andlisis que dé cuenta de la forma especifica de la recepcion, de los sustentos y/o de

las apuestas de la pedagogia de la memoria en el pais.

El periodo de tiempo de 2007 a 2016, obedece a la creciente utilizacion del concepto tanto
en escenarios no especializados como en publicaciones de caracter académico. El primer

articulo que utiliza de manera directa el concepto de pedagogia de la memoria aparece en el



afno 2010 (Ortega y Castro); sin embargo, hay antecedentes muy importantes desde el ano
2007, que fundamentan el concepto de pedagogia social de la memoria. En el lapso de

tiempo estudiado se encontraron y analizaron 20 textos académicos.

Ademas de esto, la creacion de instituciones gubernamentales como el Centro Nacional de
Memoria Historica; el Centro Distrital de Memoria, Paz y Reconciliacion, en Bogota; y la
Red Colombiana de Lugares de la Memoria, hacen que se haga palpable la necesidad de
realizar un andlisis comprensivo de la forma en la que se construye y se entiende el

concepto, las bases, las implicaciones y los alcances de la Pedagogia de la Memoria.

Asi pues, las preguntas de la investigacion se preguntar por ;coOmo se ha configurado la
pedagogia de la memoria en Colombia en el plano formativo e investigativo del 2007 al
20167, ;en qué contexto social y politico surge la pedagogia de la memoria, principalmente
en el plano formativo e investigativo?, ;desde qué referentes epistemologicos, didacticos y
ético-politicos se sustenta la pedagogia de la memoria en Colombia entre 2007 y 2016?, y

(qué procesos de recepcion se dan en la escuela en torno a la pedagogia de la memoria?

A partir de estas preguntas, el objetivo de investigacion se centra en comprender el proceso
de configuracion de la pedagogia de la memoria en el plano formativo e investigativo, y en
puntualizar, a manera de objetivos especificos, en la necesidad de establecer el contexto
social y politico en el cual surge, en develar los referentes epistemologicos, didacticos y
ético-politicos que le sirven de sustento y en determinar los procesos de recepcion que se

estan dando en la escuela.

Los fundamentos metodologicos de la investigacion se inscriben en el enfoque cualitativo,
ya que este permite un rastreo de la singularidad del fendmeno sin desconocer que es
resultado de un proceso de interaccion en el que confluyen determinantes de diversos tipos.
Es una mirada “desde adentro” (Galeano, 2012) en la cual es ineludible identificar vértices
explicativos que den cuenta de los escenarios, las interacciones entre instituciones y sujetos,

y las disposiciones socioculturales que determinan la emergencia del fenomeno.

Bajo la posibilidad del enfoque cualitativo, la estrategia de investigacion documental se
ajusta de mejor manera a los objetivos planteados. Dicha estrategia entiende los

documentos como “cosas que podemos leer y que se refieren a algun aspecto de la vida
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social”, (Mc Donald y Tipton, citados por Galeano, 2012). La utilizacion del anélisis
documental, como estrategia investigativa supone, entonces, que el investigador debe tener
la capacidad de delimitar los aspectos de los documentos que son pertinentes para sus
objetivos; y que debe saber interrogarlos desde una estructura de cuestionamientos que le
permita construir unas categorias analiticas para abordar la masa documental (Galeano
2012). Tal delimitacion viene dada por los objetivos, el campo de estudio y los alcances

que se le quiera dar a la investigacion documental; es decir, por el disefio investigativo.

Para este caso especifico, como el objeto de investigacion son las configuraciones de la
pedagogia de la memoria en sus dimensiones epistemoldgicas, ético-politicas y
metodoldgicas vistas desde el plano formativo-investigativo; los documentos que se
estudiaron fueron las publicaciones de caracter académico aparecidas desde el afio 2007 al

afio 2016, y que trataron el tema de manera directa.

Para cumplir con este objetivo, se retomo6 lo que, segun Galeano (2012), es la base
fundamental de la investigacion documental: “la gestion e implementacion de la
informacion” (Galeano, 2012). La investigacion documental comprende el rastreo de la
informacion, a manera de un inventario de fuentes; su agrupamiento segtn el contenido y el
contexto de surgimiento; y su potencialidad para, a partir de alli, realizar una interpretacion,
El reto metodologico estd en dar cuenta tanto de la ubicacion, categorizacion,
contextualizacion y andlisis de la informacién, como de las tensiones, consonancias y

rupturas encontradas.

El documento estd compuesto por cinco capitulos; el primero de ellos da cuenta del
contexto sociohistérico que permitié la emergencia de la pedagogia de la memoria en el
contexto nacional. El segundo se aproxima al trasfondo conceptual que soporta tanto a la
memoria como a la pedagogia de la memoria. El tercer capitulo presenta el proceso de
analisis, valoracion e interpretacion de la informacion documental recopilada sobre el
periodo estudiado. El cuarto capitulo presenta un estudio situado, una experiencia concreta
en la cual se ponen en manifiesto conceptualizaciones cruciales para los fines de este
estudio, y que fue desarrollada en el colegio del investigador, con el fin de sensibilizar

sobre el pasado reciente; y de construir una memoria subyacente a la hegemodnica que
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valore el testimonio como fuente de saber. El quinto y ultimo capitulo presenta los

hallazgos y las conclusiones del proceso investigativo.

La apuesta profunda de esta investigacion radica en reconocer las potencialidades que
brinda la pedagogia de la memoria, desde una perspectiva que problematice sus
posibilidades, sus apuestas y sus aportes; y que reivindique su papel como compatfiera en el
arduo proceso de educar para que la barbarie no se repita; para que Mapiripan no sea un
fecha mas, como escribid la poetisa, sino para que sea el recuerdo de que el infierno existe

en la tierra.
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CAPITULO 1

EMPRENDEDORES DE LA MEMORIA Y EMERGENCIA DE LA
PEDAGOGIA DE LA MEMORIA EN COLOMBIA

“La instalacion de galerias de memoria, museos de la memoria y paginas de memoria, ha sido una
conquista que poco a poco se ha venido institucionalizando, esas expresiones no se han instalado
por mandato oficial, sino por la legitimidad del mandato social. La identificacion de los N.N y la

busqueda de desaparecidos no se desprende de la conciencia de una sociedad democrdtica sino de

la exigencia a quienes han infringido las leyes del silencio, impuesto el perdon y el olvido”
Merchan, 2016

El objetivo del capitulo es exponer el contexto que generd las condiciones para la
emergencia de la pedagogia de la memoria en el plano nacional; al comprender que el
conflicto armado ha sido un determinante sociohistérico que ha permeado sus condiciones
de enunciacién. Ademas, se hard un recorrido por los procesos y contextos que han
permitido la configuracion del espacio social para la pedagogia de la memoria; teniendo en
cuenta los aportes, primero enmarcados en las iniciativas de las organizaciones de victimas
y defensoras de Derechos Humanos desde la década del 80; luego en la labor realizada por
el Grupo de Memoria Historica GMH y el Centro Nacional de Memoria Histérica CNMH;
después, en los procesos desatados en el marco del proceso de paz con la insurgencia de las
FARC, como la catedra por la paz y la Comision de estudio sobre los origenes del conflicto
armado; y para finalizar, en las iniciativas de orden particular agenciadas desde los

gobiernos distritales de Bogota de 2007 a 2016.

El conflicto armado interno como telon

. . . . 1 . 1. o
La pervivencia del conflicto armado interno en Colombia a lo largo de los ultimos 60 afios

ha implicado la consolidacion de unas estructuras sociales particulares en cuyo desarrollo

! Consciente de las problematizaciones de orden epistemologico y ético-politico que implica llamar a la
guerra reciente en Colombia de una forma u otra ( guerra, conflicto social armado, guerra asimétrica, entre
otros), se utilizé conflicto armado interno asumiendo la denominacion presentada por el Centro Nacional de
Memoria Historica en su informe jBasta ya Colombia;: memorias de Guerra y dignidad; por considerar que
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se ha enquistado su referencia constante como trasfondo memorial inexpugnable. Este
determina las referencias al pasado comun; a los imaginarios de nacion que se construyen
en la interaccion simbolica cotidiana; y, en consecuencia, a los discursos -construidos y

consolidados en las diferentes instituciones-, sobre el pasado reciente y el conflicto armado.

Entonces, es pertinente tener claro el contexto de enunciacion del conflicto armado interno,
para determinar las condiciones de emergencia del discurso de la memoria historica y de la

pedagogia de la memoria.

Como objeto de estudio, el conflicto armado ha sido abordado desde la historiografia y
desde diferentes disciplinas de las ciencias sociales con el fin de hallar las pistas claras
respecto a sus origenes, naturaleza y consecuencias. Este abordaje ha sido amplio. (Se

consolida, incluso, un campo de investigacion interdisciplinar exclusivo en torno al tema de
la violencia y sus diversas expresiones en el universo social denominado violentologia™).

Dos textos de compilacion de la experiencia reflexiva e investigativa pueden dar cuenta de
este proceso. El primero de ellos es Pasado y presente de la Violencia en Colombia (2015)
de Gonzalo Sanchez y Ricardo Pefnaranda, cuya primera edicion sali6é en 1985, a proposito
del primer simposio internacional sobre Violencia realizado en Bogota en 1984, en el que
se reunieron investigadores sociales e historiadores con aportes en el tema. El segundo es
Historiografia de la Violencia, de Carlos Miguel Ortiz, que, en 1995, aparecidé como un

estado del arte sobre el tema.

Pasado y presente de la Violencia en Colombia es una compilacién de ensayos que muestra
el panorama de perspectivas, enfoques y posibles entradas que tiene el tema del conflicto
armado, asi como una apuesta concreta por determinar sus causas desde una perspectiva
histérica de mediana duracion (Sdnchez y Pefiaranda, 2015). Casi todas las reflexiones
contenidas en este libro comprenden el conflicto, no como un hito uniforme, de violencia
univoca; sino como un fendmeno de multiples facetas, causas y dimensiones. Asi, no se

habla de la violencia, sino de violencias.

dicha denominacién aparte de congregar en sus tres palabras tres caracteristicas esenciales del conflicto en
Colombia es la de mayor uso en diversos contextos cuando se alude al tema

2 Dos cronicas interesantes sobre el surgimiento de los violentologos en el contexto de la reflexion sobre el
conflicto armado se pueden encontrar en : http://pacifista.co/las-lecciones-de-los-violentologos-de-1987-para-
los-de-la-habana/ y http://www.semana.com/nacion/articulo/los-violentologos/88236-3.
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Se plantea, ademads -al retomar algunos de los planteamientos contenidos en La Violencia
en Colombia3 (Guzman, Fals Borda y Umafia, 1980) con un mayor nivel de analisis
multicausal y profundidad-, que las causas del conflicto armado en Colombia se pueden
rastrear histéricamente desde la herencia de las guerras del siglo XIX, la Guerra de los Mil
Dias, los desajustes estructurales del tratamiento que se le dio a la Primera Violencia, la
obstruccion politica que representod el Frente Nacional y la resistencia campesina devenida
en insurgencia armada en algunas regiones especificas del pais, como el sur del Tolima

durante las décadas del sesenta y setenta.

Para terminar, se resalta que, en la tltima edicion de este libro -del afio 2015-, aparecen una
serie de articulos que integran prolificos analisis sobre el narcotrafico y el paramilitarismo,

los cuales no habian sido abordados con suficiente solvencia en las primeras ediciones.

Por su parte, Historiografia de la Violencia, de Carlos Miguel Ortiz (Tovar, 1995), nos
brinda una vision panoramica de la forma en que ha sido entendido el conflicto armado
desde la década del sesenta. Este documento es un balance historiografico que da cuenta de
los distintos abordajes que ha tenido la violencia en nuestro pais en las décadas del ochenta
y del noventa, tanto desde la historiografia como desde las ciencias sociales. Si bien se
percibe cierta ambigiiedad en la delimitacion conceptual de la violencia, el texto aporta
elementos conceptuales claves para rastrear los deslindes, de disciplinas como la
antropologia o la ciencia politica, al dimensionar el conflicto desde categorias emergentes
como Violencia politica o guerra territorial. Asimismo, el texto muestra de qué manera los
fenomenos subyacentes al conflicto armado -como la violencia urbana o el sicariato-
empiezan a ser abordados como derivaciones estructurales del macroproceso de la

violencia.

De forma paralela, en este proceso de revision académica se puede evidenciar el aporte a la

configuracion de reflexiones que den cuenta de la naturaleza del conflicto armado interno,

3 El libro la Violencia en Colombia, de Orlando Fals Borda, German Guzman Campos y Eduardo Umafia
Luna, cuya primera edicion sale en el afio 1962, es reconocido como el estudio pionero sobre el conflicto
armado en Colombia ya que desde una perspectiva que combinaba las técnicas propias de la sociologia, el
analisis historiografico, la antropologia y el analisis del discurso propuso una lectura multicausal y estructural
de la Violencia de mitad de siglo recogiendo de primera mano testimonios, documentos y registros que
permitieron comprender con profundidad cientifica el fendomeno; ademas de proponer la tesis de la
responsabilidad compartida entre el Estado y los grupos violentos, lo cual generé enconados debates en los
diversos medios de la época.
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de una memoria histdrica y de una pedagogia de la memoria, por parte de organizaciones de
victimas, organizaciones defensoras de Derechos Humanos, instituciones eclesiales y una
seric de colectivos de trabajo que durante las tultimas tres décadas han agenciado

importantes procesos con tal fin.

Los planos desde los cuales avanza el trabajo de estos colectivos van desde lo juridico y
legal (por medio de estructuracion de requerimientos, peticiones y demandas a organismos
nacionales e internacionales con el fin de exigir que el estado colombiano asuma su
responsabilidad como coparticipe en hechos de violencia y victimizacién en contra de la
poblacién civil), hasta la visibilizacion colectiva de los hechos, relacionados con el
conflicto armado, en los que se vulneran los derechos humanos de la poblacion civil o de
colectivos politicos especificos (como en el caso de la Union Patridtica). Su accionar,
silencioso pero contundente, ha implicado el uso de repertorios de accion colectiva como
marchas, mitines o manifestaciones pacificas que pretenden la visibilizacion de crimenes

atroces (como la desaparicion, el asesinato selectivo, el magnicidio y el desplazamiento

forzad04).

Desde otro rango de intencionalidad, pero afin en algunos aspectos tedricos y practicos con

los planteamientos anteriormente expuestos, se encuentran las comisiones de estudio sobre
. . .. 5 . . .
la violencia y el conflicto™. Estas, en diferentes circunstancias coyunturales, han nombrado

al Estado Colombiano con el fin de aportar en la comprension de las causas, expresiones y
formas que el conflicto ha tomado; y de sugerir mecanismos para afrontar las secuelas que
¢ste ha dejado. Al respecto Jaramillo (2011) plantea que estas comisiones han propuesto
unas narrativas que inciden de manera determinante en la forma en que el pais entiende y

asume el conflicto armado.

Para una aproximacién mas detallada a los aportes de estas organizaciones en la configuracion de la esfera
social de la memoria ver: Debates de la memoria, aportes de las organizaciones de victimas a la politica de
la memoria. Centro distrital de memoria paz y reconciliacion 2008. En los capitulos de este libro se hace la
reconstruccion detallada de las diferentes trayectorias que han tomado las organizaciones de victimas lo largo
de los ultimos 30 afios; entre ellas se destacan el MOVICE, ASFAMIPAZ, ASFADDES, fundaciéon HIJOS y
la fundacion Pais Libre.

> Como las de 1958,1987, 2007 y en 2012 la creacion del Centro Nacional de Memoria Historica CNMH.
Para analizar en detalle los aportes, contradicciones, avances y perspectivas de dichas comisiones ver los
textos de Jefferson Jaramillo: Expertos y comisiones de estudio sobre la violencia en Colombia (2011) y de
Marda Zuluaga Aristizabal el libro ;Como es posible no saber tanto? (2015).
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Las organizaciones de victimas y defensoras de Derechos Humanos como

emprendedores de la pedagogia de la memoria.

Desde las décadas del ochenta y noventa un conjunto importante de iniciativas de la
memoria se viene abriendo paso de la mano de grupos de familiares de desaparecidos, de
organizaciones defensoras de derechos humanos y de colectivos de trabajo social y
comunitario. ASFADDES, MOVICE, HIJOS, ASFAMIPAZ y la Fundacion Manuel
Cepeda Vargas; han sido valientes pioneros de la visibilizacion social de la memoria de las
victimas, en la exigencia del derecho a la memoria histdrica y, en la mayoria de los casos,
sin llamarlo con este nombre, en la configuracion de la pedagogia de la memoria.
ASFADDES, por ejemplo, surge en 1983, como respuesta a la desaparicion de 13 personas
-en su mayoria estudiantes de la Universidad Distrital y de la Universidad Nacional-durante
el afo de 1982; acto amparado en el estatuto de seguridad y la politica de seguridad del

gobierno de Julio Cesar Turbay Ayala (Gonzales, C., 2010).

Por la falta de respuestas de los organismos estatales y las fuerzas armadas sobre el
paradero de sus familiares, las razones de su desaparicion y las condiciones en que se
encuentran; las familias de las victimas deciden congregarse y emprender iniciativas
publicas y visibles para llamar la atencidon en aras de conseguir respuestas. La marcha de
los claveles blancos, realizada el 4 de febrero de 1983, es el primer acto en el cual ponen de
manifiesto su intencidn, indeleble hasta hoy, de luchar por el derecho a la verdad historica,

a la justicia y la reparacion material y simbdlica (Gonzales, C., 2010).

Aunque grandes han sido las ganancias, también han costado las pérdidas y los sacrificios.
Asesinatos, persecucion, amenazas, intimidaciones, invisibilizacion por parte de los medios
de comunicacion, estigmatizacidon y sefialamiento por supuestamente pertenecer a grupos
armados al margen de la ley han sido la constante desde esta fecha hasta nuestros dias. Sin
embargo, la ficha pre mortem, empleada hoy en dia para identificar a los cuerpos
catalogados como NN, es producto de la lucha de ASFADDES de mas de treinta afios por
crear mecanismos expeditos para la identificacion de los cuerpos, y por denunciar mas de

9.000 casos de desapariciones forzadas ocurridas en el pais desde los afios ochenta.
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Entre algunas formas de accion de estos grupos, es importante resaltar que la colaboracion
con organizacidn de victimas de otros paises, principalmente del cono sur, ha sido también
una constante, asi como la participacion en escenarios de tipo académico, social,

comunitario y organizacional popular (Gonzales, C., 2010).

Ademas de visibilizar en el escenario publico la necesidad de reconocimiento del pasado
traumatico -lograda por medio de marchas, plantones, galerias fotograficas y diversas
expresiones de pedagogia social de la memoria-; (Girdén, 2009) las organizaciones
defensoras de derechos humanos y emprendedores de la memoria han desarrollado una
serie de aportes claves a la conceptualizacion en torno al tema. Asi lo evidencia Gonzales
(Gonzales, C., 2010), para quien MOVICE, ademas de haber resistido de forma valiente el
discurso negacionista durante el gobierno de Alvaro Uribe, ha exhortado al gobierno
nacional a que deje de reconocer los crimenes de Estado como situaciones inconexas. Esto
implica la necesidad de que el mismo Estado agencie una politica publica integral de
recuperacion de la memoria histérica que permita resignificar la vida de los familiares

caidos bajo el marco de la dignidad. (Gonzales, C., 2010)

Frente a la naturaleza aparentemente neutra del discurso oficial sobre el pasado reciente, la
fundacion HIJOS plantea que este discurso busca ocultar las relaciones de poder que se
encuentran en su mismo corazon, y que si realmente el Estado Colombiano quiere auscultar
lo acontecido en la historia reciente del pais, bajo el marco del conflicto armado; debe
plantearse sus responsabilidades en la vulneracion de derechos. Asi pues, expone HIJOS,
solo se puede hablar de una politica publica coherente con las exigencias reales de la

memoria historica de esa manera.

Por su parte, la fundaciéon Manuel Cepeda Vargas es pionera en emplear el término de
pedagogia social de la memoria para referirse al proceso de generar apropiacion colectiva
de referentes memoriales que permitan el posicionamiento de victimas como sujetos de
derechos y sujetos historicos; asi como a la blisqueda de espacios de incidencia en
escenarios politicos y judiciales para hacer evidente el constante sometimiento al olvido de
los crimenes cometidos por el Estado Colombiano (Girén, 2009). La Fundacién se ha
apropiado de la calle como escenario para la lucha por la memoria, por medio de la

instalacion de galerias fotograficas que juegan con la espontaneidad del espectador curioso
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y que asumen el potencial de las imagenes como incitadoras de reflexiones desde la

humanizacion del que esta retratado.

Este acumulado de experiencias permite plantear que las formulaciones en términos de
politica publica de la memoria que hoy tenemos en nuestro pais no son producto de la
buena voluntad del Estado sino de los esfuerzos ingentes que estas organizaciones han
realizado en aras de construir y consolidar una esfera social de la memoria. En esta se
reconocen las diversas vulneraciones a los Derechos Humanos que los actores armados,
incluido el Estado, han cometido en contra de los lideres politicos, sociales y sindicales; y

de la poblacion civil en general.

Se ve entonces, como desde el nivel de la visibilizacion social del discurso, desde la
reflexion teodrica frente a la necesidad de constituir una politica publica de la memoria y
desde el impulso para la consolidacion de un marco legal que soporte una esfera social de la
memoria; estas organizaciones han hecho importantes aportes a la consolidacion del campo
de la pedagogia de la memoria, que constituye un trabajo sostenido en el tiempo, con un
cimulo de experiencias significativas y con unos aportes claros respecto a las formas de
trabajar la memoria en los planos de lo social y lo pedagdgico. Asi lo plantea Merchan

(2015), al exponer que,

La ley de victimas con todos los reparos que tiene no ha sido bondad del
Estado, ha sido la lucha de victimas, las investigaciones al Derecho
Internacional Humanitario y a los Derechos Humanos; no ha sido por
responsabilidad gubernamental, sino por la lucha de quienes han sido
vejados. La instalacion de galerias de memoria, museos de la memoria y
paginas de memoria, ha sido la conquista que poco a poco se ha venido
institucionalizando; esas expresiones no se han instalado por mandato
oficial, sino por la legitimidad del mandato social. La identificacion de los
N.N.ggg vy la busqueda de desaparecidos no se desprende de la conciencia de
una sociedad democratica sino de la exigencia de quienes han infringido las

leyes del silencio, impuesto el perdon y el olvido. (p.123).
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Hacia la construccion de un relato de caracter nacional: el GMH y el CNMH

En el afio 2005, en el contexto de las negociaciones entre el gobierno colombiano y los
grupos de autodefensas reunidos bajo el nombre de Autodefensas Unidas de Colombia
(AUCQC), surge la ley 975 de 2005 o Ley Justicia y Paz. En el amparo de esta ley, se crea el
Grupo de Memoria Historica GMH, como subérea del Consejo Nacional de Reparacion y
de Reconciliacion (CNRR), con objetivo de “presentar un informe publico sobre las
razones para el surgimiento y evolucion de los grupos armados ilegales” (Republica de
Colombia, 2005, articulo 55). Es la primera vez que en el marco de una ley se auspicia la
creacion de un ente permanente calificado para la construccion de un relato oficial que de
cuenta de las causas y condiciones que permitieron la conformacion de los grupos al

margen de la ley.

Sobre la expedicion de este marco legal para el cumplimiento de los deberes de la memoria
por parte del Estado colombiano vale anotar, de la mano de Zuluaga (2015), que si bien se
fijaron unos derroteros legales para construir este relato publico sobre las causas del
surgimiento de los grupos al margen de la ley, hubo una negativa institucional a utilizar el

concepto de conflicto armado —posicion auspiciada y promovida por el mismo presidente
de la republica Alvaro Uribe Vélez - en la redacciéon final de la ley. Esta tuvo

implicaciones profundas, ya que al connotar el conflicto armado como expresion de
voluntades marginales de grupos al margen de la ley, se desconoce la evidencia histérica de
sus causas estructurales asociadas con los cierres democraticos a sectores historicamente
marginados de la representacion politica, con la no resolucion del problema del uso y
posesion de la tierra, y con la tendencia histéricamente rastreable del Estado Colombiano
de responder de manera violenta a las oleadas de protesta social que ha vivido el pais a lo

largo del Siglo XX (Zuluaga, 2015).

Este desconocimiento voluntario de las causas sociohistdricas del conflicto armado trae
consecuencias profundas en las forma como se asume por parte del Estado el proceso de

responsabilidad frente a los hechos cometidos en su contexto. Esta, ademads, en consonancia

6 Al respecto ver: http://www.semana.com/portada/articulo/si-guerra-senor-presidente/70763-3. En este
articulo periodistico se hace un interesante recorrido por los argumentos que plantea el ex presidente hoy
senador Alvaro Uribe Vélez para deslegitimar la naturaleza politica e historica del conflicto armado interno en
Colombia e introducir el concepto de guerra contra el terrorismo.
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con el discurso internacional de guerra frontal con el terrorismo auspiciado por los Estados
Unidos después del 11 de Septiembre de 2001, segliin el cual los grupos insurgentes de
Colombia pierden estatus politico como grupos insurgentes para ser asumidos como
narcoterroristas. Desde esta ldgica, se impugna por deslegitimar la naturaleza politica del
conflicto armado, y la de grupos insurgentes. Plantea, pues, que los grupos insurgentes, al
financiarse con dinero proveniente del narcotrafico, pierden su carécter revolucionario para
convertirse en carteles con poca unidad de mando y con el lucro econémico como fin

central de su accionar.

Aqui cobran relevancia las apreciaciones de Sanchez (2014). Estas exponen que el nombrar
el conflicto -de una u otra forma- lo ubica en un rango identitario especifico desde el cual
se aglutinan unos atributos memoriales que van a definir la forma en que sera recordado.
Por ejemplo, lo que desde la perspectiva historiografica se ha denominado La Violencia, es
decir, el periodo de intensificacion de la violencia politica ocurrido entre 1946 y 1958; para
los combatientes de las guerrillas de los Llanos es una Revolucion. (Séanchez, 2014). La
diferencia en el nombre que se le da a un mismo hecho permite suponer que la
denominacién depende del escenario y las intencionalidades con que se nombra, ya que este
nombrar estd determinado por las relaciones de poder que subyacen al conflicto, las
funciones que se le quieran otorgar al acto de nombrar, los escenarios en los cuales se
nombra y los observadores a los cuales se quiere llegar en el acto de nombrar (Sanchez,

2014).

Aunado a esto, el hecho de no reconocer la existencia del conflicto armado sino de
supeditar la guerra a la confrontacion entre el Estado y unos grupos armados al margen de
la ley, desconoce e invisibiliza los actos violentos de las fuerzas armadas en contra de la
poblacién civil. Dichos actos cometidos de manera premeditada, calculada y en muchos
casos de forma mancomunada con grupos paramilitares, quedarian bajo el formato de dafios
colaterales del Estado en su lucha contra los grupos al margen de la ley. Esto suprime toda

la carga punitiva y delictiva que tuvieron.

Por otra parte, en la construccion del relato historico sobre los origenes de los grupos al
margen de la ley, ha primado la voz de victimario sobre la de la victima. Al victimario le

basta con decir sus delitos para ser cobijado bajo la medida de reduccién de penas, mientras
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que la victima tiene que comprobar con pruebas factuales su condicion de victima para

ingresar en una base de datos que la faculta como tal. En palabras de Merchan (2016),

como discurso politico la ley perpetia la posicion de sometimiento y
exclusion, la victima tiene que demostrar todo el tiempo que lo es para tener
educacion, para ser atendida en salud, para obtener un préstamo, para existir,
etc. Es sometida a la forma, a la norma y al régimen del temor a quedar por

fuera de la victimizacion. (p. 125).

Se imponen entonces unas condiciones paradojicas para el naciente GMH. Si bien se
reconocen los deberes en términos de memoria que tiene el Estado colombiano; se restringe
su actuar en términos conceptuales (pues no permite el uso de la categoria conflicto
armado, con todas las implicaciones que ello tiene). Se restringe la posibilidad de enunciar
responsabilidades estatales en hechos de agresion fisica o simbolica por parte de civiles
derivados de la confrontacion del Estado, que representen las fuerzas militares; al
considerar que estos hechos forman parte de el normal desarrollo de toda confrontacion
bélica en la cual se usa la fuerza de las armas para defender la institucionalidad (Zuluaga,

2015).

Bajo estos condicionamientos se va a conformar el GMH, compuesto principalmente por
académicos y profesionales de las ciencias sociales y la historiografia con reconocida

trayectoria. Bajo el liderazgo efectivo, consecuente y decididamente académico de su
. , 7 . . L.
director, Gonzalo Sanchez , el GMH va a asumir una actitud critica, desafiante y retadora

(Zuluaga, 2015) tanto con la ley que les dio vida como con la postura del gobierno de Uribe
Vélez. Incorporan, asi, desde sus primeros informes, el concepto de conflicto armado y las
referencias a la responsabilidad del Estado y de las Fuerzas Armadas en los hechos de

violencia que se empezaron a estudiar.

Ejemplo de ello es el primer informe presentado por el GMH en el afio 2008. Trujillo. Una

tragedia que no cesa, irrumpi6 con fuerza en el panorama analitico del conflicto armado, en

los medios de comunicacion y la opinion publica ; pues mostrd las multiples dimensiones

7 Para un analisis exhaustivo del proceso de conformacion del GMH ver: Jaramillo (2011), Zuluaga (2015) y
gristancho (2011),

Ver al respecto los informes que para la época de su publicacion realizaron el diario El Espectador y la
RevistaSemana:http://www.semana.com/on-line/articulo/la-masacre-de-trujillo-los-mecanismos-del-
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de terror y de crueldad que tomo el conflicto armado en esta poblacion del Valle del Cauca.
Con el rastreo sociohistérico en torno a las causas estructurales que generaron el

ensanamiento con la sociedad civil en Trujillo, el informe mostr6é de primera mano una de
las apuestas metodologicas y ético-politicas centrales en el GMH . Esta consiste en dar un

lugar protagoénico a la voz de las victimas en la construccion de la memoria historica. Esta
apuesta -renovadora con respecto a las anteriores comisiones-, en sintonia con las
reflexiones actuales en torno a la construccion de la memoria histérica, va a ser crucial; ya
que va a potenciar la dimension politica de las victimas como portadoras de relatos
susceptibles de acarrear exigibilidad en el plano juridico, de verdad y de reparacion. Esta
dimension funciona como restitutiva de la dignidad y la subjetividad vulnerada gravemente

en el contexto violento del conflicto armado.

Lejos de ser un frio analisis academicista en los que se refunde el sujeto en categorias, o de
plantear el espectaculo de la barbarie como sentido en si mismo, el informe ausculté los
detalles del contexto sociohistorico. Permitio la construccion de un soporte analitico de los
testimonios para, a partir de alli, rastrear las huellas de la tragedia en la subjetividad de las
victimas e interpelar a la sociedad colombiana a reconocer en la tragedia de Trujillo las
tragedias que se han vivido en todo el pais durante el conflicto armado. Zuluaga (2015), al

analizar los informes de GMH, propone la siguiente reflexion:

Sus elaboraciones no seran meros relatos descriptivos de acontecimientos
atroces con la frialdad que podria esperarse de una mirada académica que no
se detiene en los estragos subjetivos de los mismos, sino fundamentalmente
la comprension de procesos historicos y sociologicos a los que subyace una
logica que puede ser develada. Esto hace, en parte, al contextualizar los
hechos de los que se ocupan las investigaciones y mostrar las complejas
dinamicas del conflicto armado, pero el lugar de denuncia y la interpelacion

al Estado y la sociedad es una constante que atraviesa los informes. (p.110).

terror/95142-3 'y https://www.elespectador.com/impreso/articuloimpreso198699-el-asesinato-del-padre-
tiberio. Desde la publicacion del informe a la fecha solamente en el diario El Espectador se han realizado 26
reportes sobre el tema entre noticias e informes especiales.

“Los criterios sobre los que se acordo6 la constitucion del GMH fueron los siguientes 1) calidad académica
de los integrantes; 2) responsabilidad moral y ética frente a las victimas; 3) caracter de organismo de
investigacion historica, no judicial; 4) necesidad de elaborar una memoria que no tuviera Uinicamente una
perspectiva de pasado sino también de futuro; 5) autonomia académica, investigativa, y operativa de trabajo”
(Zuluaga, 2015).
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Podemos decir que desde las décadas del setenta, ochenta y noventa se han generado
importantes investigaciones que desde las ciencias sociales y la historiografia han
problematizado el conflicto armado. Lo han entendido desde su dimension estructural y
ubicado sus causas en: i) el aplazamiento de cambios profundos en la tenencia, uso y
posesion de la tierra; ii) la carencia de canales efectivos de democratizacion politica, que
reconozcan a colectivos historicamente excluidos -como los campesinos, o como los
sectores sociales y politicos de izquierda- y que auspicien su participacion activa y efectiva
en los procesos politicos; y iii) la tendencia del Estado a responder de manera represiva a
los requerimientos en términos de reconocimiento y participacion que hacen estos
colectivos (la ultima version de esto es la politica contrainsurgente, que posiciona al
paramilitarismo como punta de lanza desde la década del ochenta). Estas aproximaciones,
derivadas de la academia de las ciencias sociales, hacen legitimo hablar de conflicto
armado interno, de sus causas estructurales y de las condiciones que han permitido su

persistencia en el tiempo.

En segundo lugar, con la creacion de GMH se logra un avance en términos del
reconocimiento de los deberes de la memoria por parte del Estado -a pesar de las
ambigiiedades planteadas por el gobierno de Alvaro Uribe Vélez-. De manera coherente
con su trayectoria intelectual y académica, y al asumir una postura critica frente a las
directrices gubernamentales, los integrantes del GMH elaboran unos informes en donde dan
cuenta tanto de las condiciones sociohistdricas que permitieron el surgimiento y
sostenimiento del conflicto armado, como del actuar determinante de las fuerzas militares
en los hechos violentos. Se reconoce, ademas, a las victimas como sujetos a los que se les
menoscabd su integridad fisica, moral, emocional y patrimonial, y quienes son portadores
de unos relatos testimoniales con la suficiente potencia ético-politica para reclamar un lugar

como victimas del conflicto.

En la transicién del gobierno de Alvaro Uribe Vélez a Juan Manuel Santos en el afio 2010,
se da una ruptura respecto a la forma en como se entiende y afronta el conflicto social
armado y a los grupos insurgentes. Se pasa de una perspectiva en la que se les asumian
como amenaza terrorista, a otra en la que se aceptan como interlocutores validos capaces de

llegar a acuerdos. Esto se evidencia en el inicio de los didlogos de Paz en la Habana, Cuba,
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con la guerrilla de las FARC en el afio 2012 y en la expedicion de la Ley 1448 de 2011 (o
Ley de Victimas y Restitucion de tierras). Esta ultima pretende dar cuenta de dos
fendmenos connaturales al conflicto armado: i) la certeza de que en medio del conflicto se
dio un proceso masivo de desplazamiento forzado y victimizacidén que afect6 la ruralidad
en multiples aspectos; y ii) la aceptacion de que las consecuencias mas funestas del
conflicto las llevaban los miles de civiles victimas que vivieron en carne propia las

diferentes formas de violencia que emplearon los actores armados en las fases del conflicto.

La ley de victimas, ademas, presenta implicaciones en el campo educativo, ya que propone,
en sus articulos 143 y 149, la creacion de una pedagogia social que promueva la
reconciliaciéon como aporte a los derechos de las victimas; y el disefio e implementacion de
una pedagogia en empoderamiento legal para las victimas, (ley 1448, art. 143 y149,
capitulo X). Bajo este horizonte, y al ser consciente de todas las criticas de que es

susceptible la ley 1448 en su conceptualizacion de victima, en la frontera temporal que
.. o .. . ., 10
establece para el reconocimiento de tales (el afio 1985) y en los limitantes a su aplicacion™

coincidimos con Merchén (2015) en que la ley de victimas abre posibilidades importantes
para vincular a la pedagogia de la memoria como un espacio de reflexion y de accion desde
el cual asumir un encuentro con el sujeto victima, desde la alteridad y desde el

reconocimiento de su acervo experiencial.

Permite, pues, consolidar una formacion que, desde la experiencia, permita reflexionar en
torno a las implicaciones ético-politicas de las huellas del conflicto armado en los sujetos y
las comunidades. Busca reivindicar la necesidad de fortalecer los procesos democraticos y

participativos en todas las esferas de la vida social (Merchan 2015).

En lo referente al proceso de reconstruccion de la memoria historica, iniciado con el GMH,
se dan modificaciones trascendentales, ya que con la Ley de Victimas se crea el Centro
Nacional de Memoria Histérica CNMH. El cual, ademas de asumir las funciones del GMH,
debe disefiar, crear y administrar el museo de la memoria, el programa de Derechos
Humanos y Memoria Historica y un total de 19 funciones directas, de apoyo, de caracter

ético y de transformacion cultural (Zuluaga, 2015).

1OAl respecto es muy pertinente el aporte de Merchan (2016): La pedagogia en la ley de victimas y en los
pos-acuerdos de paz; en Bitacora por la catedra de la paz. Ortega (Ed.) 2016.
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En resumen, se crea el CNMH con el objetivo de ser:

“el espacio real y simbolico en cual la sociedad Colombiana ejerce su derecho
a conocer su memoria histérica por medio de una institucion que promueva la
realizacion de ejercicios que permitan su reconocimiento y promocion, asi

como el derecho a la comprension de las responsabilidades y condiciones que

hicieron posible el conflicto armado en Colombia” (CNMH, 2014)1 L

A manera de cierre del proceso del GMH, y de la apertura del CNMH; el afio 2013 es
publicado el informe Basta ya Colombia: memorias de Guerra y Dignidad. Este plantea
una lectura global del conflicto armado interno partiendo de un analisis de las dimensiones
y modalidades que tomo¢ la violencia en el contexto del conflicto armado; luego, da cuenta
de los origenes y las dinamicas que permitieron su crecimiento y sostenimiento en el
tiempo; explica la compleja relacion que se tejid entre justicia y guerra, y los dafios
generados en términos socioculturales, morales y politicos en la sociedad civil; y, en ultimo
lugar, hace un rastreo de la voz de los sobrevivientes, reivindica las huellas del conflicto en
la subjetividad y en el trayecto vital de las victimas, y da un valor especial a aquellos

procesos de esperanza y resistencia que surgieron en medio de la guerra.

Este informe esta anclado a una memoria con perspectiva de futuro, es decir que se inscribe
en lo que Todorov (2002) define como memoria ejemplar, pues no asume el pasado como
refugio de rencores, odios y sufrimientos, sino que postula la rememoracion como un
transito de ese pasado hacia la transformacion del futuro. Asi lo plantea Gonzalo Sanchez
en la presentacion: “El informe Basta ya. Memorias de Guerra y dignidad es un memorial
de agravios de centenares de miles de victimas del conflicto armado interno, pero también
es un acta de compromiso con la transformacion del futuro de Colombia” (CNMH, 2013
p.11). Esta perspectiva hace que el texto se convierta en un empefio por dar cuenta del

“complejo entramado politico y social que la alimenta” (CNMH, p 13).

El informe es claro y contundente en sefialar que los diferentes actores armados presentes
en el conflicto armado son el Estado, las Guerrillas y los Paramilitares. Y expone que su

actuar no ha sido homogéneo ni espacial ni temporalmente, sino que ha habido unos ciclos

11 L. . .
Al respecto ver: http://www.centrodememoriahistorica.gov.co/somos-cnmh/que-es-el-centro-nacional-de-
memoria-historica
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de intensificacion. Sin embargo, se plantea que, por lo menos durante las ultimas seis
décadas, se ha mantenido una violencia frecuente y de bajo perfil que se ha manifestado en

acciones diferenciales en cada uno de los actores.

La Guerrilla utiliz6 secuestro extorsivo, los ataques a pueblos y a la infraestructura y el uso
de minas antipersona mientras que el paramilitarismo centrd su accionar en el asesinato
selectivo y masivo de poblacion civil, en el desplazamiento masivo -con fines de despojo- y
en la violencia sexual: las masacres, cuyo objetivo principal era intimidar a la poblacion
civil -previamente sefialada de ser colaboradora de la guerrilla- funcion6 como estrategia
para hacerse al control territorial de vastas zonas del pais. Su bastion inicial fue el

Magdalena Medio y el Uraba Antioquefio, luego se expandié a otras regiones del pais.

El Estado, representado por los miembros de la fuerza publica, también efectud graves
hechos de violencia en el contexto del conflicto armado. Se ha documentado de forma
judicial y testimonial la participacién de las fuerzas armadas en acciones de victimizacion
de la poblacion civil; ora como ejecutor autdbnomo, ora como colaborador del
paramilitarismo, ora por omision de acciones de contencion o de confrontacion, o como una
mezcla de las anteriores. Esta situacion trae implicaciones profundas en términos de
degradacion del conflicto, ya que, las fuerzas armadas, al incumplir su mandato legal de
velar por la proteccion de la poblacion, generaron una sensacion mayor de desproteccion;
golpearon la legitimidad -ya de por si golpeada- del Estado, no solamente en las zonas de

conflicto, sino en todo el pais.

Un capitulo aparte en la caracterizacion de las dimensiones del conflicto tiene el asesinato
de lideres sociales, los cuales fueron golpeados por los tres actores del conflicto. Estos
asesinatos tenian el objetivo claro de intimidar a la poblacion respecto a la posibilidad de
ejercer el derecho a la participacion democratica y a la denuncia, asi como fracturar el
tejido social y ejercer el terror psicologico en la poblacion. Un caso tristemente
emblematico es el asesinato masivo de 1.495 militantes de la Union Patridtica, ocurridos en

los ultimos anos de la década del ochenta e inicios de los noventa.

Frente a los origenes, las dindmicas y el crecimiento del conflicto armado interno, el

informe jBasta ya! plantea un analisis multicausal. No se pueden establecer unas causas
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permanentes y univocas, sino una serie de problemas con rupturas y continuidades que
marcan el surgimiento y desarrollo del conflicto armado. Estos problemas son: i) El
problema Agrario; ii) El miedo a la democracia; iii) El narcotrafico; iv) Las influencias y
presiones de las politicas internacionales; v) La fragmentacion del Estado. Asimismo,
propone una periodizacion que fija un primer momento, entre 1958 a 1982, en el cual se da
la transformacion de la violencia bipartidista a la subversiva (siendo esta atin marginal); un
segundo momento, de 1982 a 1996, en el cual se da un crecimiento militar de las guerrillas;
surgen y se expanden los grupos paramilitares e irrumpe el Narcotrafico, profundamente
vinculado a las raices del conflicto armado. Ademads, en este periodo se gesta el proceso
politico y social que da como resultado la Constitucion Politica de Colombia de 1991 y los

procesos de paz con algunos grupos insurgentes, con resultados parciales y ambiguos.

El tercer momento va de 1996 a 2005, y marca el recrudecimiento del conflicto armado,
paraddjicamente en medio de las negociaciones de paz entre el gobierno del presidente
Andrés Pastrana (1998-2002) y la guerrilla de las FARC. Se da, también, una
intensificacion de la ofensiva militar en aras de dar fin al conflicto por la via armada
[auspiciado, en gran medida, por la politica global de lucha contra el terrorismo liderada
por los Estados Unidos, imbricada en los hechos del 11 de septiembre de 2001 y
materializada en Colombia por medio de los planes de apoyo militar enmarcados bajo el
nombre del Plan Colombia (CNMH, 2013 p. 184)]. El cuarto y tltimo momento va de 2005
a 2012, en el cual el Estado va a tener los mayores éxitos militares en la lucha contra las
guerrillas, mientras se desarrolla un proceso de paz con los grupos paramilitares (con
ambiguos resultados debido a la desarticulacion en el mando paramilitar y los vinculos
inocultables con el negocio del narcotrafico). Este fracaso en las negociaciones con los
paramilitares trajo consigo su rearme en unidades delictivas mas especializadas en el
narcotrafico y la delincuencia comun, pero sin perder su estructura organizativa vinculante

con el fendmeno paramilitar (CNMH, 2013 p. 190).

Estas apuestas por dar una explicacion a los origenes y las dinamicas del conflicto son
claves, ya que permiten esclarecer y resumir lo que para el CNMH son los detonantes del
conflicto. En primer lugar, estd el problema de la tierra, fundamentalmente en la

concentracion en su posesion. No se permite una verdadera reforma agraria que suponga
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una democratizacioén en su uso, o, en su defecto, una extraccion de riquezas que garantice
mayores formas de equidad en los ingresos, o un desarrollo para la superacion de la

precaria integracion campo-ciudad.

En segundo lugar, est4 el miedo a la democracia, materializado en el cierre de las vias de
participacion democratica de sectores tradicionalmente excluidos, ya sea por la via de la
corrupcion y el clientelismo o por la via de la eliminacion fisica de lideres, politicos activos

o candidatos.

El tercer problema es el papel dinamizador que ha jugado el narcotrafico en el conflicto
armado, al proveer recursos econdémicos abundantes a los actores armados: guerrilla y
paramilitares principalmente. Han generado unos altos niveles corrupcion en amplios
sectores sociales y han promovido unos referentes culturales de enriquecimiento inmediato.
Su influencia ha sido determinante: ha ampliado los circulos de violencia al tiempo que ha

masificado las cadenas de ilegalidad en muchos aspectos de la vida cotidiana.

En cuarto lugar, estd la imbricacion del conflicto armado en Colombia en 6rdenes politicas
de tipo global como la guerra fria o la lucha antiterrorista. Estas restan posibilidades de
autodeterminaciones que propongan alternativas diferentes a la bélica para gestionar el
conflicto, y, ademas, inyectan importantes capitales al Estado para la adquisicion de armas
por la via de la cooperacion multilateral. Esto genera una fractura del Estado, pues no ha
podido constituirse como garante de derechos en amplios territorios del pais; esto es, al

mismo tiempo, una causa y una consecuencia del conflicto armado (CNMH, 2013).

En la parte final del informe se hace tipologia memorial desde la reconstruccion y el
reagrupamiento de las memorias de las victimas, al aglutinar seis categorias de la siguiente
manera: 1) memorias del sufrimiento; ii) memorias de la crueldad; iii) memorias de las
complicidades; iv) memorias del abandono; v) memorias de la estigmatizacioén; vi)
memorias de la dignidad. Cada una de estas categorias memoriales presenta relatos
testimoniales que reconstruyen diversas dimensiones que ha tomado el conflicto a partir de
las circunstancias particulares en las diferentes regiones. Siempre se da cuenta de las

tensiones con los actores armados, de las complicadas relaciones entre legalidad e

30



ilegalidad, de los rostros de la crueldad y de las formas de afrontamiento que han asumido

los sujetos y colectivos para hacerle frente.

En la ultima parte, se reivindican los actos de resistencia que las comunidades de algunas
regiones del pais han realizado para oponerse pacificamente a los actos de guerra. Estos
estdn marcados por la valentia, la imaginacion, la bondad, la solidaridad y la sagacidad
(CNMH, 2013 P. 384) de pobladores de todo el pais, que demuestran que, hasta en los
momentos mas lagubres, hay alternativas para afrontar el conflicto. Aqui se resaltan las
iniciativas de férrea neutralidad de los campesinos de la region del Carare en el
departamento de Santander; la comunidad de paz en San José de Apartadd; la protesta
pacifica de las madres de Valle encantado, Cordoba, que exhortaban liberacion de sus hijos
reclutados por el paramilitarismo; o la temeraria rebelion civil en el corregimiento de la

Libertad en el golfo de Morrosquillo en contra de los paramilitares.

Es importante senalar que, frente a los propodsitos de esta investigacion, cobran vital
importancia estos informes, ya que, primero, son producidos por instituciones encargadas
por el Estado para construir un relato emblematico en lo referente al conflicto armado
interno; y segundo, en estas instituciones (GMH y CNMH) estan académicos de primer
nivel que a lo largo de su trayectoria han demostrado con sobrados méritos autoridad
intelectual para trabajar con profundidad y rigurosidad el tema. Asimismo, la construccion
tedrica y metodoldgica de estos trabajos dan cuenta del utillaje conceptual y metodoldgico
que se ha construido en torno al conflicto armado. Asi lo plantea Gonzalo Sanchez en una
entrevista que le realizo a Jaramillo (2011) a proposito del impacto que han tenido estas

comisiones en el pais y en las ciencias sociales:

estas comisiones son como un registro del Estado de las disciplinas. Nos
muestran en qué esta el trabajo en diversos campos de las ciencias sociales.
Al mismo tiempo llevan a su limite los acumulados existentes. Por ejemplo,
la comision del ochenta y siete recoge el universo académico y de
investigacion de los setenta y ochenta y el trabajo del 58 (sic). En gran
medida, esto es lo que se ha hecho a su vez con memoria histérica (MH):
recoger ese acumulado que estd desde el ochenta y siete hasta hoy y

proyectarlo y articularlo a nuevas publicaciones. (p. 161).
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Sin embargo, es de mayor importancia el abordaje ético que presentan los informes, ya que
son una apuesta clara por comprender los procesos que las victimas afrontaron,
interpretaron, resistieron y re-significaron -tanto individual como colectivamente- con el
impacto del conflicto en su subjetividad, en su contexto y en sus redes de interaccion.
Frente a estas pretensiones, Aranguren (2010) y Castillejo (2013) -desde diferentes
perspectivas-, han cuestionado la posibilidad de transitar del dolor al saber (Aranguren,
2010), al referirse a los limites que traza la indecibilidad del sufrimiento, los marcos
sociales de la escucha de ciertos testimonios y la escritura de estos partir de los limites que

marca el sufrimiento del cuerpo sufriente (Aranguren, 2011).

Castillejo (2013) plantea, apropoésito del caso de Sudafrica, la ironia del reconocimiento.
Esta se refiere al reconocimiento de los investigadores y el desconocimiento de las victimas
en los procesos memoriales de las narrativas testimoniales, ya que los investigadores
consiguen los testimonios, pero los utilizan para beneficio personal y sin garantias siquiera
de que los testimoniantes conozcan qué se hizo con sus testimonioslz. Ante ello, el autor
propone una ética de la colaboracion en la cual prime el respeto por el dolor, una
perspectiva humana y humanizante que permita un didlogo empatico entre investigador y

victima, y un cuidado extremo con el uso que se le da al testimonio (Castillejo, 2013).

Teniendo en cuenta estas consideraciones y lejos de pretender una apologia del informe
;Basta ya! Colombia: Memorias de guerra y dignidad, se considera que este marca un
referente clave en la forma como se debe pensar la reconstruccion de la memoria historica
en Colombia (pues, ademas de demostrar solvencia conceptual, metodologica integralidad y
concrecion frente a la basta bibliografia existente sobre el tema, da cuenta de una apuesta
ético-politica frente a las victimas absolutamente coherente con lo que debe ser la
reconfiguracion del tejido social del pais con la intencion de construir unos referentes

memoriales que propendan por la consolidacion de una memoria ejemplar).

12 A proposito del tema es pertinente revisar la polémica presentada entre la comunidad de Bojaya Choco
y la investigadora Patricia Nieto sobre el abordaje investigativo que la periodista quiso darle a las
exhumaciones ordenadas por la justicia ordinaria de los cuerpos de las victimas mortales caidas en medio de
la confrontacion entre paramilitares y Guerrilla en 2001. Ver: https://verdadabierta.com/el-silencio-de-bojaya/

https://colombia2020.elespectador.com/opinion/el-irrespeto-de-una-periodista-contra-bojaya y
http://www.contagioradio.com/victimas-de-bojaya-piden-respeto-de-su-intimidad-para-procesos-de-duelo-

articulo-40907/.

32


https://verdadabierta.com/el-silencio-de-bojaya/
https://verdadabierta.com/el-silencio-de-bojaya/
http://www.contagioradio.com/victimas-de-bojaya-piden-respeto-de-su-intimidad-para-procesos-de-duelo-articulo-40907/
http://www.contagioradio.com/victimas-de-bojaya-piden-respeto-de-su-intimidad-para-procesos-de-duelo-articulo-40907/
http://www.contagioradio.com/victimas-de-bojaya-piden-respeto-de-su-intimidad-para-procesos-de-duelo-articulo-40907/

Sin embargo, si bien en el informe ;Basta ya! no se utiliza directamente. la categoria de
pedagogia de la memoria si se aproxima en gran medida a lo que se propone, en tanto se
comparten los mismos referentes éticos y politicos que alientan su proceder y su razén de
ser; y se dota de centralidad a la voz de las victimas. Como componente constitutivo de su
dimension pedagogica, el CNMH desarrolla una caja de herramientas, cuyo objetivo es
acercar los informes del CNMH al contexto educativo por medio de metodologias activas.
Estas, sin perder de vista la rigurosidad necesaria de este tipo de procesos, permite una

aproximacion accesible a nifios y jovenes de todo el pais.

El proceso de paz con las FARC, la catedra por la paz y la comision historica del

conflicto y sus victimas.

En el contexto del proceso de paz desarrollado entre el gobierno colombiano y las FARC
(2012-2016), mediante sancion presidencial, surge el decreto 1038 de 2015 por el cual se
crea la catedra por la paz, de obligatoria aplicacion en todas las instituciones educativas
publicas y privadas del pais. Su finalidad central es “contribuir en la construccion de una
cultura para la paz desde la reconstruccion del tejido social y la apropiacion de
conocimientos relacionados con las caracteristicas econdomicas y politicas del pais, asi
como de la reconstruccion de la memoria histérica” (Decreto 1038, 2015). Sin embargo, si
bien en algunas instituciones se toma con bastante rigurosidad y compromiso tal decreto; en
otras no pasa de ser un espacio de obligatorio cumplimiento por mandato legal, pues no hay

una firme conviccion respecto a la necesidad de construir cultura para la paz en Colombia.

Un ejemplo de la recepcion positiva de la catedra por la paz, vinculada con el tema de la
memoria, se encuentra plasmado en el libro Bitacora para la catedra de la paz (Ortega,
2015). Este da cuenta del proceso de construccion colectiva que conlleva la reflexion en
torno a la paz -desde una perspectiva que integra saberes, experiencias y reflexiones-; y que
se propone auscultar las complejas implicaciones que tiene plantear las posibilidades de la

paz en un pais que pervive el conflicto en sus multiples expresiones.

También, en el marco del proceso de paz en la Habana se crea la comision historica de las
victimas y el conflicto (CHVC), conformada por diez cinco investigadores de alto nivel

elegidos por FARC, cinco por el gobierno nacional, y dos relatores; quienes con total
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autonomia redactaron un informe individual exponiendo las razones del surgimiento del
. . . . . . , 13
conflicto y de su persistencia. Lejos de explicaciones univocas, los doce = desplegaron

bastos analisis desde las diferentes ciencias sociales y la historiografia para dar cuenta de lo
que desde su punto de vista consideraron relevante para entender las causas, los factores de

permanencia y las consecuencias del conflicto armado interno en la sociedad colombiana.

Mas alla de las diferencias presentes, principalmente en la periodizacion y en la ubicacion
de las causas del conflicto, es importante resaltar que los autores coincidieron en sefialar
que, como minimo, el conflicto tiene cuatro elementos verificables que pueden considerarse
como sus causas. En primer lugar, estd la no resolucion del problema de la adquisicion, uso
y tenencia de la tierra; ya que la solucion a este problema ha sido postergada en repetidas
ocasiones por parte del Estado, bajo la presion de amplios sectores econémicos y politicos.
En segundo lugar, esta la continuidad histdrica entre los procesos de violencia de mitad de
siglo, el surgimiento de las guerrillas en las décadas del sesenta y setenta, y la aparicion de
los grupos paramilitares en los afios ochenta hasta nuestros dias. Esto ha marcado un ciclo
de violencia perpétua que enlaza causas y consecuencias, que eterniza el caracter
justificatorio de guerra no resuelta. En tercer lugar, esta la fragilidad del Estado colombiano
para hacer presencia en muchos lugares del pais; lo cual genera una ruptura en su
legitimidad. Y, por ultimo, estd la consolidacion del narcotrafico como fendmeno paralelo
al conflicto armado, que funciona como financiador; en unos casos como detonante, y en

otros como deslegitimador.

De los autores del informe, tres hacen un llamado directo a la centralidad del relato que se
esta construyendo en torno a la comprension del conflicto armado. Ellos son Estrada,
Giraldo y De Zubiria. Estrada (2015) expone que tanto el fendmeno de la insurgencia como
el de la contrainsurgencia son inherentes al orden social capitalista, ya que este ha creado
condiciones estructurales para la acumulacion de capital que imperan una dominaciéon de
clase sustentada en diversos dispositivos de preservacion y reproduccion del poder. Los dos

principales dispositivos son: el modelo de la gran propiedad agraria, el cual restringe su

1 . . ; . ..

3Los dos relatores son Eduardo Pizarro Ledngomez y Victor Manuel Moncayo y los diez comisionados son:
Sergio de Zubiria Samper, Gustavo Duncan, Jairo Estrada, Dario Fajardo, Javier Giraldo, Jorge Giraldo,
Francisco Gutiérrez Sanin, Alfredo Molano, Daniel Pecaut, Vicente Torrijos, Renan Vega y Maria Emma
Wills.
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acceso a la mayoria de la poblacion y se configura como el principal factor generador de
inequidad; y la violencia sostenida como forma estructural de contener y destruir las

expresiones politicas y reivindicativas de los sectores populares y subalternos.

Bajo esta constatacion, el autor critica el relato del CNMH, el ;Basta ya!, ya que argumenta
que este pierde de vista los contextos y procesos historicos, privilegia una fenomenologia
de la victimizacion. (2015, p 355). Estrada plantea la necesidad de dimensionar los
impactos del conflicto armado interno en los procesos reivindicativos de las clases
subalternas; y la imposicion de multiples formas de regulacion que han naturalizado el
gjercicio de la violencia, que mantienen un orden invariable y un cierre dramatico de los
espacios de participacion democratica con el fin de promover la concentracion de riqueza

(Estrada, 2015).

Por su parte, Giraldo (2015), al analizar los impactos del conflicto armado en la sociedad
colombiana, pone el acento en la lectura que hacen los medios, y en el discurso oficial. Por
diversas circunstancias, estos no ven lo que estd en el fondo de la confrontacion armada.
Oscurecen la lectura de sus causas, y en algunos casos, defienden los desajustes que

propiciaron su emergencia y permanencia. En palabras del sacerdote,

la lectura oficial y mediatica de la confrontacion armada, sometida a sesgos
y fanatismos que una empresa tan pasional incentiva, agravada por su
persistencia a través de seis décadas, lo que lleva a incorporar infinidad de
odios y traumas como efectos fatales de su ineludible degradacion
progresiva, ha llevado a callar y ocultar compulsivamente e incluso a
deformar y falsear lo que esta en juego detras de las armas, o sea lo que unos
y otros defienden: o bien un statu quo antidemocratico y corrupto,
excluyente e injusto, violento y cruel, escondido tras constituciones, leyes o
instituciones cosméticas, o bien propuestas de acceso a la tierra, de
participacion politica, de transparencia mediatica y de proteccion igualitaria

(Giraldo, 2015, p. 463).

La lectura que hace el discurso oficial del conflicto armado demuestra los retos que debe
asumir el relato colectivo que se construya en torno a éste, pues su sentido radica en

develar las trampas y encubrimientos que trae consigo. Desde alli, el autor hace un llamado
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a reconocer los procesos comunitarios que, a lo largo del pais, se han gestado en torno a las

realidades del conflicto marcadas por la vulneracion de los derechos humanos.

Por tultimo, para De Zubiria, el conflicto armado interno en Colombia ha implicado la
construccion y consolidacion de una “mentalidad contrainsurgente” (De Zubiria, 2015).
Esta precede a la constitucion de la guerrilla, pues su perspectiva ideoldgica genera un
manto de sospecha, sobre todo intento de reivindicacion social por medio de la justa
protesta. Asi pues, la “mentalidad contrainsurgente” ha implicado el sefialamiento y
satanizacion de todo intento organizativo de las clases populares, incluso hasta llevar tal

negacion de plano simbolico a plano material, por medio asedio, persecucion y asesinato.

Las inquietudes de los tres comisionados giran en torno a la forma como se entiende, por
parte de la sociedad colombiana, los alcances historicos y sociales del conflicto; y a la
forma como se analiza el trasfondo, y lo que subyace a las armas. A grandes rasgos: en la
perspectiva de Estrada, no se puede perder el foco de los procesos y contextos histdricos
que propiciaron el conflicto armado; en la perspectiva de Giraldo, es clave develar las
zonas grises del discurso oficial y medidtico que buscan falsear o callar el trasfondo; vy,
desde los planteamientos de De Zubiria, es importante reconocer que, con la pervivencia de
la mentalidad contrainsurgente, se ha propiciado una eternizacion del conflicto mas alla de

las armas.

Bajo estas claves, la memoria -y en particular la pedagogia de la memoria- tiene el reto de
dilucidar los alcances del velo del discurso oficial, contrainsurgente, mediatico, para hallar
una lectura coherente con la realidad del conflicto desde sus procesos y sus contextos.
Desde alli, se deben construir unos referentes memoriales que permitan la desactivacion de

los discursos justificatorios del conflicto y falseadores de sus causas.
Iniciativas de caracter distrital frente a la memoria y la pedagogia de la memoria.

Otro escenario de posicionamiento de la pedagogia de la memoria se puede observar en el
interés de la administracion distrital de Bogotd de los alcaldes Garzéon (2004-2007),
Moreno y Lopez (2008-2011) por designar un nimero importante de colegios publicos de
Bogota con nombres de lideres politicos, sociales y sindicales que perdieron su vida en el

marco de los crimenes de Estado. Tales como Manuel Cepeda Vargas, Carlos Pizarro Le6n
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Gomez, Eduardo Umana Mendoza, Orlando Higuita Rojas, Kimi Pernia Domic6, Leonardo
Posada Pedraza, entre otros; empezaron a ser tomados para nombrar a los colegios nuevos y
para renombrar los que se estaban reestructurando. Asi, se dio apertura a un proceso de
pugnas por la memoria tanto en las comunidades como en diversos escenarios académicos

y pedagogicos.

Para Gonzales (Gonzales, Y., 2013), quien estudié a fondo el proceso en torno al nombre
del Colegio Orlando Higuita Rojas -antiguo Juan Maximiliano Ambrosio, ubicado en los
barrios la Libertad y Holanda, de la localidad de Bosa, y con mas de cuarenta afios de
historia-; al designar el nombre se desataron una serie de pugnas por la memoria que
permitieron visibilizar las relaciones sociales y los procesos de construccion de
subjetividades politicas, presentes tanto en las comunidades educativas como en las
sociedad en general. Luego de todo este proceso de impacto y reflexion en al
renombramiento del colegio, se propuso realizar la catedra Orlando Higuita Rojas, cuyo
objetivo central era generar un espacio de formacidén en torno a las implicaciones del
nombre del colegio, y lo que ello conllevaba en aspectos de identidad institucional, de
defensa de los derechos humanos y de reconocimiento de su constante vulneracion en el

contexto del conflicto armado colombiano.

El anélisis de Gonzales (Gonzales, Y., 2013) plantea que en esta se evidencia un interés por
posicionar referentes memoriales que contribuyan con la reparacion simbdlica a las familias
de victimas del conflicto; incluso al reconocer diferentes formas de entender y de afrontar
la memoria, que oscilan desde el desconocimiento de procesos comunitarios de exigibilidad
de derechos desde la década del setenta, -anclados al referente memorial de Juan
Maximiliano Ambrosio-, hasta la precariedad memorial y territorial que afronto el colegio
durante los tiempos de transicion, la cual supeditd el nombre a una figura difusa e impuesta

por la institucionalidad.

Por otra parte, si bien la catedra tiene elementos que requieren un profundo planteamiento -
tanto desde lo pedagdgico como desde lo politico-, y que necesitan ahondar en el
reconocimiento de los procesos colectivos, esta si representa una apertura a la construccion
de referentes para problematizar la historia reciente del pais, la condicion de los derechos

humanos en el contexto del conflicto y las identidades territoriales tejidas en torno a los
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referentes memoriales. Aunque este proceso de designar los colegios distritales con
nombres de lideres politicos y sociales culmindé en 2015, no se ha realizado una
investigacion sistematica que de cuenta de la configuracion de referentes memoriales sobre
el pasado reciente o del impacto en las subjetividades politicas de las comunidades en las

cuales se construyeron estos colegios.

En el afio 2010, en el marco de la conmemoracion del bicentenario de la independencia,
con el genuino interés de posicionar la memoria como referente social, la administracién
distrital de Bogotd inaugur6 el centro Bicentenario de Memoria, Paz y Reconciliacion;
cuyos objetivos centrales giraron en torno a la promocion de la memoria, al reconocimiento
de las victimas (como referente para construir y consolidar una cultura de paz) y a la
reconciliacion en la cuidad y en el pais. Asi lo plantea la alcaldesa Clara Lopez, al referirse

a la razén de ser:

Que sea un punto de encuentro para iniciativas de paz; para la pedagogia por el
Derecho Internacional Humanitario; un centro para la promocién de una cultura
de paz; una cultura de no violencia activa; una cultura ciudadana por la verdad,
la justicia y la reparacion; y el apoyo a la formulacion de propuestas y politicas
de reparacion moral, simbolica, psicoldgica, colectiva y de colectivos... cumplir
con la necesidad del reconocimiento publico del caracter de victima de las
victimas, de su dignidad, de su honor ante la comunidad y ante el ofensor

(Lopez Obregdn, 2010, p. 10)

El Centro distrital de Memoria Paz y Reconciliacion se erigio rapidamente como un
escenario de encuentro de las organizaciones emprendedoras de la memoria, las
instituciones encargadas de promover los deberes de la memoria por parte del Estado y de
las personas interesadas en el tema. Este se constituye en una institucion promotora de
reflexiones de tipo académico y experiencial (principalmente en alianza con el IPAZUD) en

torno a la memoria y a la memoria historica.

A su vez, en el plano artistico y cultural son cada vez méas numerosas e interesantes las
iniciativas que pretenden posicionar la memoria historica, la pedagogia de la memoria y el

sujeto victima como ejes centrales de su accionar. En el CNMH se encuentra una base de
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datos con mas de 60 iniciativas a nivel nacional que pretenden generar acciones de
reconocimiento y de construccion de memoria desde los elementos reflexivos y
metodoldgicos de las artes y la cultura. Asi pues, en museos, centros de memoria y espacios
de confluencia publica son frecuentes las intervenciones artisticas, fotograficas y teatrales
en las cuales el tema del conflicto, las victimas y la memoria historica son recurrentes.
Estas son promovidas por instituciones gubernamentales, por empresas privadas, por
artistas particulares o asociaciones de victimas y defensoras de Derechos Humanos. Es
importante mencionar el trabajo de artistas como Doris Salcedo, Oscar Muiioz y Maria
Elvira Escallon, quienes irrumpen con inusitada fuerza expresiva para proponer lecturas
que, desde las formas expresivas, aportan en la construccion de la memoria historica y de la

pedagogia de la memoria.

Para el afio 2015 se realizo en la ciudad de Bogoté la Primera Cumbre de Arte y Cultura
para la Paz de Colombia; un espacio académico y cultural para pensar las diferentes formas
de vincular la cultura para la paz con el arte y las expresiones culturales. Santiago Trujillo,
el director de la institucion distrital encargada de su organizacion, IDARTES, plantea que

la cumbre busca

que el arte y la cultura sean tenidos en cuenta en el Proceso de Paz, pero mas
alla de eso, incidir en una sociedad que necesita movilizar la mente, el cuerpo
y el espiritu alrededor de la posibilidad de construir una cultura de paz en

donde todos podamos ser y podamos ejercer una ciudadania libre y

,.. 14
democratica

Asi pues, los ejes sobre los cuales se desarrolld la propuesta fueron: 1) Arte y Cultura en la
Construccion de la Paz; i1) Memoria, Relatos y Comunicacion; iii) Territorios y Cultura de

Paz; y iv) Reparacion Cultural y Simbdlica.

Esta cumbre, aunque no plantea directamente el tema de la pedagogia de la memoria, si la
abarca en uno de sus ejes y en actividades que dejan entrever uno de sus componentes
transversales. Esto confirma la consolidacion de un escenario politico y cultural propicio

para las reflexiones en torno a la memoria historica y la pedagogia de la memoria; un

14 . . . .
Tomado de: http://www.bogota.gov.co/article/turismo/ferias-fiestas-eventos/cumbre-mundial-de-arte-
y-cultura-para-la-paz-de-colombia
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espacio que vincula tales reflexiones con otros niveles de comprension del tema (como lo

corporal y lo espiritual) y que permite contribuir a la construccioén una cultura de paz.

Se advierte la configuracion de la pedagogia de la memoria en un contexto sociopolitico
determinado por el conflicto social armado, bajo unos escenarios de reconocimiento
abiertos desde hace mas de tres décadas por organizaciones de victimas y familiares de
desaparecidos cuyo accionar persiste hasta el dia de hoy bajo la exigencia de verdad,

justicia y reparacion.

Este accionar ha implicado un posicionamiento de la memoria como categoria politica
desde la cual se han agenciado procesos de exigencia del derecho a la verdad y la justicia, y
se ha permitido una visibilizacion colectiva (no exenta de sefialamientos, estigmatizaciones,
falsedades y episodios de violencia politica) que ha afianzado la necesidad de persistir en el

fortalecimiento de la rememoracion de los procesos de victimizacion.

Si bien en las décadas del ochenta, noventa ¢ inicios del 2000 no se habla concretamente de
pedagogia de la memoria, si se establece un repertorio de acciones colectivas que dan
cuenta de su comprension como categoria practica. Desde esta se activan procesos de
rememoracion ¢€ticos y politicos que exigen verdad y justicia con las victimas,
principalmente de crimenes de Estado. Se evidencia entonces que, en Colombia, el
concepto de pedagogia de la memoria emerge primero como categoria de accion politica y
luego, a finales de la década del 2000, bajo las reflexiones de Giron (2009), toma cuerpo
como categoria analitica con importantes proyecciones tanto académicas como

investigativas.

Con el fin de sintetizar los avances que sobre el tema se trabajan es este capitulo se presenta
la tabla 1:
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Tabla 1. Escenarios de Configuracion de la pedagogia de la memoria en Colombia

Escenario de

Temporalidad

Caracteristicas

Lugar de enunciacion

configuracion

Bajo el
liderazgo de
organizaciones
de victimas y
defensores de
Derechos

Humanos

Como objetivo
misional de
Instituciones
oficiales:
GMHy
CNMAH

Desde la
década del
80 ala

actualidad

Desde la ley
de justicia 'y
paz en el
afio 2005
hasta la

actualidad.

Desde el afio

Exigencia de
verdad, justicia y
reparacion
Pedagogia dela
memoria como
estrategia para el
reconocimiento
social de crimenes

de Estado.

Reivindicacion de
la voz de las
victimas.
Reconstruccion de
las causas del
conflicto armado
Elaboracion de
informes de

amplia circulacién

Nombramiento de

la comision de

e Denuncia, defensa y

reivindicacion de los
Derechos Humanos y
de los derechos de las
victimas
principalmente de

crimenes de Estado.

e Esfera institucional

pero criticos frente a la
responsabilidad del
estado por accion u

omision.

e Dilucidar los discursos

que oficiales,
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Bajo el marco 2012 hasta
del proceso de la

paz actualidad.

Como Desde el afio
Iniciativas del 2007 hasta
gobierno la

distrital. actualidad.

estudio sobre las
causas del
conflicto.

e Decreto de
obligatoriedad de
la catedra por la
paz con un
componente

directo sobre

memoria historica.

e Colegios distritales
como lugares dela

memoria

e (Centro distrital
de memoria
como espacio de
encuentro de
iniciativas para la
memoria.

e Realizacion de la

cumbre mundial

mediaticos e historicos
que subyacen al
conflicto social

armado.

e Necesidad de

reconciliacion para
conformar un marco

social proclive a la paz.

Reconocimiento de un
pasado marcado por el
conflicto y como
apertura de espacios
materiales e
inmateriales de
encuentro en torno a la

memoria.

Asi pues, en primer lugar, bajo el amparo del proceso de negociacion con los grupos

paramilitares en el afio 2005 y con las FARC en el afio 2012, surgen las leyes 975, o Ley de

Justicia y Paz; y la 1448, o Ley de Victimas y Restitucion de Tierras; que se establecen

como las bases legales para la configuracion de una politica publica de la memoria, con la

creacion del Grupo de Memoria Histérica (GMH) y del Centro Nacional de Memoria

Historica (CNMH).
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El trabajo de estas instituciones ha permitido abrir un horizonte de comprension del pasado
reciente y del conflicto armado de nuestro pais en el cual prima una perspectiva que
propende por la clarificacion de las condiciones estructurales que permitieron la
emergencia del conflicto asi como de las omisiones del Estado en su responsabilidad de
salvaguardar la integridad de sus ciudadanos; esto de la mano de la reivindicacién de la
condicién existencial de los sujetos-victimas, sus relatos y sus experiencias de resistencia

ante el accionar de los diferentes actores armados.

En términos de pedagogia de la memoria, el CNMH ha presentado la propuesta Caja de
Herramientas para la Memoria Historica, Desaprender la Guerra para Aprender la Paz
(CNMH, 2015), la cual propone un trabajo activo y participativo que vincula diferentes
tipos de textos desde el reconocimiento de las diferentes narrativas, experiencias y
situaciones de las victimas. Este trabajo, ademds, es soportado en un andlisis de las
condiciones sociohistoricas que determinaron la emergencia del conflicto en determinadas
regiones del pais. Sin embargo, esta herramienta, que plantea una propuesta pedagogica
pertinente para los objetivos que se traza, no ha tenido la suficiente difusion en los

diferentes escenarios educativos del pais.

Por otro lado, en el informe de la comision encargada por la mesa de didlogo de la Habana,
para el estudio de las causas del conflicto [denominado Contribucion al Entendimiento del
Conflicto Armado en Colombia (2015)], aunque no se habla directamente de pedagogia de
la memoria, tres de sus participantes (De Zubiria, Estrada y Giraldo) coinciden en resaltar
la necesidad de problematizar el relato que se ha construido desde el discurso oficial del
conflicto armado. Se resalta la pertinencia de develar sus causas profundas y reales para
brindar claridad sobre el proceso (mediante los diferentes usos que pueden hacerse de la

memoria de los sujetos disidentes y de lecturas que se posicionan por fuera del canon).

También, la catedra por la paz, de obligatoria implementacioén en el pais (bajo el amparo
del decreto 1038 de 2015), plantea la posibilidad de estructurar un espacio académico y

curricular en las instituciones educativas. Este espacio busca la construccion de la cultura

. ., . 15 . 4.
para la paz desde la profundizacion en dos de las doce tematicas propuestas . Si bien se ha

15 - .. .
Las tematicas propuestas son: a) Justicia y Derechos Humanos, b) Uso sostenible de los recursos naturales,
¢) Proteccion de las riquezas culturales y naturales de la Nacion, d) Resolucion pacifica de conflictos,
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criticado el decreto por la falta de especificidad respecto a sus objetivos (ya que desde la
ley 115 se habla del derecho a la paz como objeto de la educacion, asi como en las cartillas
de competencias ciudadanas publicadas en 2005), este establece las directrices para la

consecucion de una ciudadania participativa critica y responsable en los marcos de la
. 16 . C e .

consecucion de la paz . Vale decir que en algunas instituciones educativas se han dado

reflexiones en las que prima una perspectiva critica respecto al proceso histérico y social

que enmarca el conflicto armado, y que abren un espacio real a la pedagogia de la memoria;

tal y como lo demuestra la catedra realizada en la Universidad Pedagdgica Nacional en el

afio 2015' .

Por ultimo, el gobierno distrital de Bogotd, entre los afios 2004 a 2011 ha contribuido a
configurar un escenario propicio para la pedagogia de la memoria al designar nombres de
lideres asesinados a los colegios que construyd entre 2007 y 2015, con la creacion del
Centro Distrital de Memoria, Paz y Reconciliacion y con la realizacion de la Cumbre
Mundial de Paz en 2015, en donde se dabatio el papel de la memoria en la sociedad

colombiana actual y su relacion con el arte.

Bajo este panorama de exigencia, persistencia y resistencia; permeado por tensiones,
desencuentros y pugnas, emerge el discurso de la pedagogia de la memoria. Se erige
como posibilidad de accion y reflexion ético-politica que propone alternativas de
encuentro con el pasado desde la posibilidad de reinventar, desde las formas de
interaccion que permitan problematizar las causas de la guerra y que exijan verdad,

justicia y reparacion. En palabras de Garzon (2015),

nuestro modo de ver las memorias de la violencia constituye la clave para asegurar la
estabilidad del edificio de la paz, pero no en la medida que sean inmoviles, sino en tanto
se conviertan en el primer espacio de gestion pacifica y justa de los conflictos que pueden

prolongarse en el tiempo. (p 48).

e)Prevencion del acoso escolar, f) Diversidad y pluralidad, g) Participacion politica, h) Memoria historica, 1)
Dilemas morales, j) Proyectos de impacto social, k) Historia de los acuerdos de paz nacionales e
internacionales, 1) Proyectos de vida y prevencion de riesgos.

16  Alrespectoespertinenterevisar:https://www.las2orillas.co/una-catedra-de-paz-obligada/,
http://www.eltiempo.com/archivo/documento/CMS-15239415 y
http://www.eltiempo.com/archivo/documento/CMS-15872019

17Ver: Bitacora para la catedra de la paz. Ortega, Ed, Editorial UPN, 2016.
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m". g Meabd isan
Familiares de victimas de una masacre guerrillera en 1995. © Jesus Abad Colorado
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CAPITULO 11

CONFIGURACIONES DE LA PEDAGOGIA DE LA MEMORIA EN
COLOMBIA. TRAZOS PARA SU COMPRENSION

“La educacion después del holocausto no puede renunciar al pasado, al recuerdo, a la memoria.
Si asi lo hiciera seria una educacion inhumana... El rostro del otro no es solamente la voz del que
tengo adelante, que esta fisicamente presente, que me interpela cara a cara. El rostro es también la

voz de los que no estan, de las victimas del genocidio”
Jean Carles Mélich

Este capitulo responde a los referentes conceptuales que soportan la memoria y la
pedagogia de la memoria en su plano formativo e investigativo. Para ello, se recorre, a
grandes rasgos, el proceso de posicionamiento de la memoria en el 4mbito de las ciencias
sociales y la tension que ha generado esta en la historia, (campo del saber encargado
tradicionalmente de la problematizaciéon del pasado). Enseguida, se sefialan las condiciones
de posicionamiento de la pedagogia de la memoria en el contexto latinoamericano; y, para
finalizar, se fundamentan conceptualmente sus alcances en términos epistemologicos, ético-

politicos y didacticos.

El reconocimiento de la memoria. Trazos de la configuracion del campo de estudio en

el que emerge la pedagogia de la memoria.

De acuerdo con Hobsbawn (2000) uno de los fendémenos substanciales del sujeto del siglo
XX es la ruptura con los mecanismos sociales que lo vinculan al pasado, que lo condenan a
vivir en un “presente permanente” (Hobsbawn, 2000). Aunado a esto, la crisis de las
grandes utopias que se construyeron y se sustentaron en torno a la modernidad; el auge de
identidades nacionales bajo el dominio de metrépolis coloniales; y la ruptura de una idea
rigida de identidad nacional, auspiciada por el impetu de la globalizacion econdémica y
cultural; implican un desdibujamiento de las raices y los anclajes del sujeto a una identidad

especifica.

En coexistencia con este fenomeno, después de la Segunda Guerra Mundial se consolida lo

que Huyssen (citado por Jelin, 2002) denomina la “cultura de la memoria”, entendida como
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el valor cultural altamente significativo que se da a la memoria como mecanismo para
fortalecer el sentido de pertenencia a grupos y comunidades (Jelin, 2002). La cultura de la
memoria se materializa en una tendencia a coleccionar registros del pasado de diversas
expresiones artisticas, lugares de la memoria, conmemoraciones de fechas vy

acontecimientos significativos de los colectivos nacionales y de los individuos.

Si bien ya desde la primera mitad del siglo XX Maurice Halbwachs habia expuesto la
necesidad comprender el problema de la memoria y el recuerdo, en unos marcos sociales
que sirvieran como referencia para su reconstruccion -lo que denomind marcos sociales de
la memoria- es solo hasta la publicacion de los relatos de los sobrevivientes de los campos
de concentracion de la Segunda Guerra Mundial, que la memoria encuentra su “fropos

universal”. (Huyssen, 2007).

. . .. . g 18 . . ., .
Primo Levi, sobreviviente italiano de la Shoah ~, anuncia en la introduccion de su libro

testimonial Si esto es un hombre (2002) que su interés fundamental no es “afiadir algo
nuevo a lo que ya se sabe” (Levi, 2002) sobre los campos de concentracion, sino

principalmente, generar para si una liberacion interior en la que

la necesidad de hablar a “los demas”, de hacer que “los demas” supiesen, habia
asumido entre nosotros, antes de nuestra liberacion y después de ella, el caracter de un
impulso inmediato y violento, hasta el punto de que rivalizaba con nuestras demas
necesidades mas elementales; este libro lo escribi para satisfacer esta necesidad, en

primer lugar, por lo tanto, como una liberacién interior (Levi, 2002).

Con esta intencionalidad, Levi dota al testigo sobreviviente de un caracter activo frente a la
reconstruccion del pasado, no con intencionalidades de objetividad, certeza o
reconstruccion exacta de la realidad; sino con un carécter liberador, subjetivo e intimista.
Es una narrativa que reivindica la posibilidad de contar la historia desde las percepciones,
emociones e intenciones de quien la vive. Es la experiencia del testigo la que cobra

centralidad y su narracion la que permite contar a los otros lo que en realidad paso.

18, ., . . S . . e

Término empleado por Mantegazza (2006). Contrario al término holocausto, que quiere decir sacrificio. El
término Shoah representa un sentido mucho mas cercano a la cosmovision judia ya que implica la catastrofe
que representd la persecucion y exterminio de que fueron victimas antes y durante la Segunda Guerra
mundial.

47



Desde la perspectiva de Hartog (2001), otro acontecimiento clave que consolida la
emergencia de la memoria y el posicionamiento del testigo como sujeto poseedor de
conocimiento sobre el pasado; es el juicio de Aldolf Heichmann en 1961, responsable del
transporte y la muerte de cientos de miles de prisioneros en los campos de concentracion
alemanes en Polonia durante la Segunda Guerra Mundial. Este hecho marca un hito, pues
que permite el reconocimiento de los testimonios de las victimas como posibilidad real
para crear un relato colectivo sobre el pasado, en el que la voz del testigo es acreditada
como verdad -no solo judicial. sino historica. Es la historia contada desde el punto de vista

de las victimas (Gonzales, E., 2013).

Errl (2016) propone tres razones por las cuales los estudios de la memoria han ocupado un
lugar central en las ciencias sociales durante las ultimas tres décadas. En primer lugar,
advierte la importancia social, cultural y mediatica del recuerdo cultural de la Shoah,
fundamentalmente cuando los testigos sobrevivientes mueren y se genera una fisura
profunda que obliga a pasar de una memoria comunicativa, -afincada en los relatos en
primera persona que hacen los testigos sobrevivientes- a una memoria cultural -la cual
implica otras formas de relacion con el pasado y hace uso de la resignificacion mediatizada
de los testimonios y cotejos de estos con otros y con investigaciones historicas que

reafirmen o desvirtien lo relatado por los testigos.

En segundo lugar, llama la atenciéon a la incidencia de los procesos migratorios -
principalmente en Estados Unidos y en Europa occidental- generadores de una explosion
inusitada de nacionalismos reivindicativos de las identidades memoriales, que complejizan
las tensiones actuales ancladas a la incidencia del recuerdo en la experiencia colectiva y que

le memoria un matiz altamente politico y ético.

Por ultimo, sefiala la importancia epistémica que revisten los estudios de memoria; ya que
se establecen como tipico ideal para los estudios culturales, dada su propension a
manifestarse como fendémenos colectivos, multiples y vinculantes de las diferentes teorias

construidas por las disciplinas de las ciencias sociales, humanas y médicas.

En la perspectiva de Traverso (2007), la importancia de la memoria es su revaloracion de la

experiencia vivida, propia de la sociedad moderna; cosa que se contrasta con la
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desvaloracion de la experiencia transmitida, configurada en el marco de la sociedad
tradicional (Traverso, 2007). Este reconocimiento de la experiencia vivida implica, por un
lado, la apertura a fuentes como el testimonio y el testigo, que no son acogidas
tradicionalmente por la historia; y, por otro, la mirada de la memoria que, al estar
profundamente anclada a la experiencia presente de los sujetos que la reconstruyen, se
vuelve un hecho politico que define las modalidades del testimonio, los acontecimientos a

narrar y las lecciones que debe dejar. (Traverso, 2007).

Este “acto de testimoniar” (Blair, 2008) interpela a la historia y, en general, a las ciencias
sociales, a buscar rangos epistemologicos con la suficiente potencia explicativa para ubicar
estas experiencias en marcos de inteligibilidad aceptables en términos de aprendizajes
colectivos. Los estudios sobre la memoria, que dan cuenta de la reconstruccion del pasado,
ya no solamente desde la sistematicidad y rigurosidad de la historia, sino desde otros
marcos de referencia que integran al acto de testimoniar y a su peso experiencial y
subjetivo han permitido que la memoria se constituya como una disciplina interdisciplinar.

(Blair, 2008).

Se observa, entonces, de qué manera, desde diferentes dngulos, se problematiza el abordaje
que ha hecho la historia sobre el estudio de la memoria como campo de problematizacion
epistemologica, politica y ética. La memoria irrumpe para unir lecturas alternativas que
reivindiquen las voces de quienes han sido silenciados por los sistemas de veracidad
establecidos por la historia y las ciencias sociales y para denotar las implicaciones éticas y
politicas de la memoria de la reconstruccion del pasado desde la perspectiva de quienes lo

han vivido desde la condicion de victima.

Este escenario de tension problematiza el estatus epistemoldgico de la disciplina historica

como forma privilegiada de conocimiento del pasado, el cual va a ser doblemente
. , . . 19 . .. .
cuestionado, ya no s6lo desde su interior ~, sino desde el reconocimiento de la memoria en

sus diferentes matices conceptuales: memoria colectiva, memoria social y memoria

19 La escuela francesa de los anales amplid el espectro de la historiografia decimonénica desde una critica
profunda a sus pilares epistemoldgicos y metodologicos, la cual se habia interesado hasta entonces casi
exclusivamente en la historia politica, militar y estatal. Con esta reformulacion la historiografia dio un giro
hacia aspectos relacionados con la historia social y cultural ademas de incluir diversidad de fuentes antes
subvaloradas y reconocer el rol de la subjetividad en el oficio de historiar, sus principales representantes
fueron Lucien Fevbre y Marc Bloch (Bejarano, 1997).
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histérica. La memoria emerge, asi, como categoria valida y pertinente para la construccioén
del pasado reciente. La historia con todo su aparataje conceptual y metodologico debe

afrontar esta embestida.

La tension entre memoria e historia, lejos de resolverse en favor de una o de otra, se debe
tramitar desde una perspectiva que implique la consolidacién de unos vasos comunicantes
que contrasten, refuten o confirmen los datos que, sobre el pasado, se encuentran
registrados en el testimonio, o viceversa. Asi, se confirman las hipdtesis que, desde la
investigacion historica, se plantean en los registros subjetivos presentes en los relatos de los

testigos. (Gonzales, E., 2013).

Vista de esta manera, los estudios sobre la memoria se deslindan como una herramienta
valiosa para reconstruir el pasado desde las lecciones historicas leidas en el presente. Sin
embargo, Todorov (2000) alerta sobre la posibilidad de que los estudios sobre el tema
caigan en abusos de la memoria, cosa que genere una presencia permanente de pasados
dolorosos que obstruyan el olvido y no permitan la ampliacién a una mirada esperanzadora
y constructiva sobre los hechos traumadticos del pasado. Por ello, plantea este autor, es
necesario transitar de la memoria literal, anclada al pasado y a los acontecimientos
traumaticos estatizantes y desesperanzadores; a la memoria ejemplar, entendida como la
que permite liberar el recuerdo de los traumas, sin olvidar sus determinantes, y

potencializar el presente para construir futuros liberadores (Todorov, 2000).

En esta misma linea, Castillejo (2009) reconoce los riesgos que implica desentramar el
dolor para transformarlo en saber. Segiin este autor, en casos emblematicos en que se ha
hecho una reconstruccién “exitosa” del pasado traumético, como es el caso de Sudafrica; se
ha dado lo que ¢l denomina la “paradoja del reconocimiento”, que consiste en el hecho de
que quien emprende los procesos de investigacion recibe el reconocimiento por su labor de
reconstruccion de la memoria traumadtica, mientras que las personas que han sufrido el
hecho traumatico contintian con las condiciones de trauma que tenian previas al proceso de
reconstruccion de la memoria. Asi, las personas victimas en contextos de violencia se

encuentran en la contradiccion de poder hablar pero de querer callar.

50



Otro elemento que sefiala el autor es la consolidacion. En algunos lugares del mundo
existen lo que ¢l denomina como “industrias de la extraccion (Castillejo, 2009), las cuales
asumen los archivos del dolor como bancos de testimonios susceptibles de ser
mercantilizados, a cambio de reconocimientos de diversa indole. Estas dindmicas suponen
una perversion del sentido de la memoria, puesto que hace que se pierda su sentido

subjetivo, de reparacion y de reconocimiento de las condiciones que generaron la violencia.

Ante estos riesgos, el autor propone una “ética de la colaboracion” (Castillejo, 2009) para
los trabajos de la memoria. Esta consiste en consolidar un reconocimiento real del dolor
manifestado en una actitud de profunda escucha de las palabras y de los silencios; en una
humanizacion del acto de la entrevista; en un proceso de didlogo empatico desde el
reconocimiento del otro, como sujeto de dolor y sufrimiento; y en un respeto profundo de

las victimas en todas sus dimensiones humanas y simbolicas.

El “;Nunca mas!” de Argentina y Chile. Los referentes latinoamericanos

indispensables para el desarrollo de la pedagogia de la memoria en Colombia

En el contexto latinoamericano, la pedagogia de la memoria tiene unos referentes claros en
los paises del cono sur, principalmente en Argentina y Chile. Estos paises han transitado de
escenarios dictatoriales a otros democraticos, por medio de procesos que exigen verdad y
justicia; y que son agenciados por colectivos de familiares de desaparecidos y torturados
que han consolidado de un acuerdo colectivo para reconstruir los hechos del pasado

reciente.

Durante la década de 1990, y bajo el amparo de una politica publica auspiciada por el
Estado -bajo la presion de grupos defensores de derechos humanos que denunciaron, con
valentia, las torturas y desapariciones realizadas por integrantes de las fuerzas militares en
el contexto de la dictadura-, surgi6 la apuesta por la una educacion en donde la pedagogia

de la memoria y la ensefianza de la historia reciente ocuparan un lugar central.

Esta apuesta implic6 la reivindicacion de la escuela como escenario privilegiado para la
transmision de un pasado reciente, desde la perspectiva de la memoria ejemplarizante, y

"9

desde el “;Nunca mas!” como tdpico emblematico esencial de no repeticion. (Herrera y

Pertuz, 2015). Un hito de este proceso se puede ubicar en la publicacion del libro Haciendo
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memoria en el pais del nunca mas (Dussel, Finoccio y Gojman, 1997), cuyo objetivo
central radico en la preparacion del informe ;Nunca mdas!, encargado por el presidente de
Argentina Raual Alfonsin (1983-1989) a la CONADEP (Comision Nacional de la

Desaparicion de Personas) para la escuela argentina.

Este libro, en cuyo contenido se presenta de forma comprensible y cercana a los estudiantes
los principales aspectos siciohistoricos de la dictadura argentina, generd un proceso de
mediacion pedagogica del informe con muy buena recepcidn, tanto en el ambito local de la
ciudad de Buenos Aires como en el resto del pais (Herrera y Pertuz, 2015). En este
contexto, representa un ejemplo de cémo las politicas publicas de la memoria se pueden

implicar a fondo en el proceso de ensefianza del pasado reciente en el ambito escolar.

Este proceso de mas de tres décadas en los paises del cono sur, ha permitido visibilizar y
reactivar iniciativas de memoria colectiva que se han puesto en consideracion de la
sociedad y que han posibilitado la revision el pasado desde un punto de vista critico, que
supera los olvidos impuestos, rescatando los testimonios de las victimas e, incluso,
reviviendo responsabilidades legales y juridicas de los victimarios. Autores como Elizabeth
Jelin (2002), Graciela Rubio (2007), Inés Dussel (2002), Mario Carretero (2007), han
reflexionado en torno a las implicaciones en términos epistemoldgicos, éticos, politicos,
pedagogicos y metodologicos que tiene la pedagogia de la memoria y la ensefanza de la

historia reciente en contextos marcados por el pasado violento.

A proposito del panorama latinoamericano, cobran vital importancia los aspectos que Jelin
(2002) propone como indispensables antes de emprender los trabajos de la memoria en

contextos con pasados marcados por la violencia politica.

En primer lugar, estdn las implicaciones subjetivas que giran en torno al proceso de
elaboracion que cada individuo desarrolla respecto a las circunstancias en que las que vivid

su trauma derivado de la violencia politica.

Por otro lado, estan las implicaciones politicas cuya premisa central es que en ninguna
sociedad se encuentra una version Unica del pasado. Estas valoran los escenarios de luchas,

disputas y conflictos en los que se imponen unas narrativas del pasado sobre otras.
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Por ultimo, estan las implicaciones sociales de la memoria, que deben estar enmarcadas en

"’

el “iNunca mas

(Jelin 2002).

como maxima ética desde la cual emprender los trabajos de la memoria.

Como vemos, la irrupcion de la memoria en el campo de estudio de las ciencias sociales y
de la historiografia ha significado la apertura a la posibilidad de pensar el pasado como
categoria politica que tensiona los hechos ocurridos en aras de liberar identidades y
emotividades no resueltas. Asimismo, ha significado una apertura a la representacion que
los sujetos hacen del pasado en funciéon de su experiencia, de su lectura subjetiva y de la

narracion que se construye en torno a ella.

Por su parte, Dussel (2002), plantea en La Educacion de la Memoria. Notas sobre la
politica de la transmision, una breve pero concisa reflexion sobre la relacion entre
educaciéon y memoria. La autora divide su articulo en tres partes; en la primera, plantea
algunas cuestiones generales sobre la relacion de la educacion con la memoria y el olvido.
Luego, intenta historizar tal reflexion al analizar como se pensod esta relacion entre
educaciéon y memoria en la educacion argentina; y, en tercer lugar, vuelve sobre los
interrogantes iniciales y sobre la posibilidad de otras formas de transmitir el pasado

reciente. (Dussel, 2002).

Es importante resaltar un planteamiento de Dussel que se situa en esta Ultima parte de su
texto, y que nace en el marco de si hay o no otras formas de memoria en la escuela. Ante la
negativa a esta pregunta, pues se destaca que, bajo el entendimiento de la pedagogia como
una accion politica, el tratamiento de la memoria debe estar enfocado en las emergencia de
la dignificacion y reconocimiento de las victimas; se plantea, en palabras de Guadalupe
Santa Cruz (citado por Dussel, 2002), que el lenguaje no tiene justicia propia, pero que tal
vez de deje acosar por la memoria. La memoria traumdtica, mas que cualquier otra,
conmina al lenguaje a hacer de su delirio una composicion, a dar vida a nuevas narraciones

(Santa Cruz, citado por Dussel, 2002),

Se reconoce, asi, que es la memoria la que se encarga de caracterizar y movilizar a la

pedagogia de la memoria. Dussel permite inferir el caracter ciclico de la memoria personal,
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la memoria colectiva y la memoria historica -también trabajado en este documento- que

adopta esta categoria en su relacion con la pedagogia.

La memoria personal moviliza el lenguaje, el delirio que da vida al testimonio; este, al ser
leido, permite que, con las caracteristicas de la pedagogia de la memoria como la alteridad,
el reconocimiento y dignificacion de la victima; se constituya como constructo de la
memoria colectiva; que, a su vez al ser teorizado y estudiado con relacion a otros
testimonios y a la historia oficial, se sumerge en el terreno de la memoria historica. La
pedagogia de la memoria es, por tanto, un espacio de la memoria y para la memoria, que

trabaja con elementos de la misma memoria para cumplir su fin.

Para el contexto latinoamericano, se ha dado un proceso diferenciado en el cual Argentina y
Chile, con su pasado dictatorial, han marcado la pauta respecto a los procesos de
reconstruccion del pasado desde una perspectiva ejemplarizante y erigiendo a la escuela

como escenario privilegiado para consolidar procesos memoriales.

A partir del recorrido anterior, se acoge la conceptualizacion de Traverso (2007) que
entiende a la memoria “como las representaciones colectivas del pasado tal como se forjan
en el presente, estructura de identidades sociales, inscribiéndolas en una continuidad
historica y otorgandoles un sentido, es decir, una significacion y una direccion” (Traverso,
2007). Este abordaje supone que la memoria es susceptible de ser modificada a partir de las
representaciones que se construyen sobre ella, pues tiene la capacidad de reacomodarse

desde el presente en que se configura su sentido.

La emergencia de la pedagogia de la memoria. La creacion del vinculo

pedagogia-memoria con miras a la garantia de no repeticion de la violencia

En 1966, Theodor W. Adorno se pregunt6é ;como educar después de Auschwitzzo?, y, en

renglon seguido, planted que debia ser exigencia de la educacion que una monstruosidad
como ésta no se repitiera (Adorno, 1998). Lejos de caer en el discurso que culpabiliza a la
educacion de todo, y que, a la vez, la ve como la eterna y deseada salvacién; Adorno

desbroza una serie de argumentaciones que permiten pensar la complejidad de la relacion

20 Mélich (2000), explica que Adorno al utilizar la referencia topografica de Auschwitz, pretende puntualizar
el lugar concreto del horror mas que entrar en el debate respecto a la forma de nombrar el hecho de la
persecucion del nacional-socialismo y el Fascismo a los judios durante la Segunda Guerra Mundial.
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entre el pasado traumatico y las posibilidades de su abordaje en el marco de la educacion

para la no repeticion.

Bajo esta idea, con los planteamientos del psicoanalisis freudiano, el autor nos instala en la
certeza de que Auschwitz, lejos de ser un bache en la carrera civilizatoria que la sociedad
moderna ha emprendido, es una manifestacion mas en el espectro de barbarie que late de
forma inminente en la matriz filosofica de la sociedad occidental. La barbarie esta presente
en el proyecto moderno. Tomar conciencia de esto es, cuando menos, el primer hecho

consiente que debemos hacer como sociedad para enfrentar el problema. (Adorno 1998, p.

79).

Plantea entonces que persisten unas condiciones objetivas que permiten pensar que, desde
los presupuestos politicos y sociales existentes, el accionar de la educacion, de cara a la no
repeticion de Auschwitz, es limitado. Sus posibilidades en el campo de lo subjetivo no
tienen mayor alcance, concretamente en la clarificacion de las condiciones de orden
psicologico que permiten que sujetos de carne y hueso cometan tales atrocidades. Sin
embargo, es en este escenario en donde la educacion tiene la posibilidad de develar los

determinantes y de generar conciencia colectiva frente a lo ocurrido; el autor plantea que

hay que sacar a la luz los mecanismos que hacen a los seres humanos
capaces de tales atrocidades: hay que mostrarles a ellos mismos y hay que
tratar de impedir que vuelvan a ser de este modo, a la vez que se despierta
una conciencia general sobre tales mecanismos...esa insensibilidad es la que
hay que combatir; las personas tienen que ser disuadidas de golpear hacia

afuera sin reflexionar sobre si mismas. (Adorno, 1998)

En este proposito, se debe ser consciente de que hay unos determinantes historicos, que,
para el caso de Alemania, el autor los ubica, entre otros, en categorias de nostalgia y de no
superacion del pasado imperial. A pesar de esto, plantea que se debe propiciar la creacion
de un “clima espiritual, cultural y social que no permita una repeticion; un clima pues en el
que los motivos que llevaron al horror se hallan hecho en cierto modo conscientes”
(Adorno, 1998). Dichos motivos, predominantemente de orden sicoldgico y reforzados de
manera cotidiana en las diversas instituciones de socializacion, transitan de la mano de

determinantes de orden social naturalizados; como las ideas de obligacion, de autoridad y
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de dureza, que, en ultimas del rompimiento de la mision educativa de la autorreflexion

critica. (Adorno, 1998).

La idea de dureza, por ejemplo, encarnada en la de concepcion de virilidad propia del
colectivo militar, encubre un: “masoquismo que (...) viene a conducir muy facilmente al
sadismo” (Adorno, 1998), y que, a su vez, implica una evidente indiferencia frente al dolor
propio y del otro, pues “quien es duro consigo mismo se arroga el derecho de ser duro
también con los demas y se venga asi del dolor cuyos efectos y movimientos no so6lo no
pudo manifestar sino que tuvo que reprimir” (Adorno, 1998). Es en la desnaturalizacion de
estos patrones culturales, que juegan como soporte emocional de la catastrofe moral de la
guerra; en donde, al entender de Adorno, debe operar la educacion para la no repeticion.
Asi pues, “tan importante es elevar al consiente este mecanismo como promover una
educacion que no premie ya, como ayer, el dolor y la capacidad de soportarlo” (Adorno,

1998).

Asimismo, la tendencia a la masificacion de la doctrina de la eficiencia -vista por el autor
en 1966, pero absolutamente evidente en los modelos de produccion material y simbdlica
de la actualidad- por la via de la “conciencia cosificada”, (Adorno, 1998) la cual palabras
mas palabras menos, es la cosificacion del otro por medio de su asimilacion a un objeto; le
imprime un agravante al asunto, ya que, al alcanzar tal nivel de asimilacion colectiva, hace
que lo que fue una particularidad en un contexto social especifico sea hoy un tendencia
masificada. Es decir que “lo que en su dia ejemplificaron algunos monstruos nazis podria

constatarse hoy en muchas personas”. (Adorno, 1998).

Bajo estos determinantes, el autor propone clarificar una serie de aspectos que, si bien no
funcionan de manera automatica, para evitar la reedicion de las atrocidades; si permiten
resituar el rol de la educacion a proposito de la no repeticion de la monstruosidad. En
primer lugar, establece la necesidad de ir al fondo de los determinantes psicoldgicos de los
sujetos victimarios, auspiciando la reconstruccion narrativa de su experiencia para dar
cuenta de los procesos de orden interno que los avocaron a cometer estos actos. Si bien
esto es un ejercicio complejo, este permitiria auscultar el trasfondo circunstancial de los
actos para extraer posibles lecciones en funcion de pensar procesos educativos en el futuro

pues “una vez conocidas las condiciones internas y externas que los hicieron asi podrian

56



quiza sacarse algunas consecuencias practicas encaminadas a evitar que vuelva a ocurrir

algo parecido”. (Adorno, 1998).

Para el caso de nuestro pais, este aspecto resulta dificil de despejar, pues los victimarios de

los diferentes actores armados gozan de una serie de prerrogativas que no los obliga a
. . - ., .21 .

asumir con la debida responsabilidad la reconstruccion de la verdad histérica™ , ni a

reconstruir sus narrativas autobiograficas. No obstante, aparte de las aproximaciones que
han hecho desde las ciencias sociales, la historiografia y las comisiones de la verdad, se

han hecho también aproximaciones autobiograficas y contextuales que permiten dilucidar

. , 22
aspectos biograficos

En segundo lugar, el autor nos propone mirar, desde una perspectiva critica, el papel de la
técnica en la composicion de las dinamicas sociales, puesto que esta tiende a caracterizarse
como una “fetichizacion de la técnica” que confunde sus fines con los medios para su
ejecucion. Esta argumentacion queda confirmada a partir de un hecho aparentemente
irrelevante por su cotidianidad, pero que tiene la suficiente potencia para explicar la
preeminencia de la técnica sobre lo humano: los trenes en los cuales fueron llevadas las
victimas de Auschwitz eran conducidos por seres humanos que hicieron todo lo que estuvo
a su alcance para cumplir con su funcion de forma expedita, rapida y efectiva “a quien
proyecta un sistema de trenes para llevar a las victimas a Auschwitz, sin interferencias y

del modo mas rapido posible, olvida lo que alli ocurre con ellas ““ (Adorno, 1998).

21 En el marco del proceso de paz con los grupos paramilitares en el afio 2005 se establecieron las versiones
libres como mecanismo para esclarecer lo acontecido durante el conflicto armado y para garantizar el derecho
a la verdad de las victimas y de la sociedad en general. Sin embargo estas versiones no contaron con el
suficiente seguimiento y rigurosidad por parte de la justicia convirtiéndose en el mejor de los casos en relatos
descontextualizados, descarnados y con poca claridad frente a las responsabilidades. Por su parte los
comandantes del paramilitarismo fueron extraditados de manera abrupta en la madrugada del 13 de mayo de
2008 en medio del proceso, lo cual generé un manto de duda respecto a los intereses por no permitir el
esclarecimiento de los nexos entre funcionarios del Estado colombiano, de las fuerzas armadas y de sectores
econdémicos adeptos al paramilitarismo. Para el caso del proceso de paz con las FARC, se creé una corte
transitoria especializada llamada JEP, (justicia especial para la paz) la cual tiene como funcion especifica
propender por el esclarecimiento de las responsabilidades de los grupos insurgentes en el marco de la guerra.
22Para ilustrar el caso del paramilitarismo resulta importante el aporte del libro Guerras Recicladas de la
periodista Maria Teresa Ronderos en el cual se hace un rastreo del paramilitarismo desde sus origenes
enfatizando en las trayectorias personales de algunos de sus principales lideres. Asi mismo son importantes
las reconstrucciones de algunos perfiles y procesos juridicos de integrantes del paramilitarismo realizados por
el portal www.verdadabierta.com. Para el caso de los grupos insurgentes resultan pertinentes los aportes del
sociodlogo, escritor y periodista Alfredo Molano en los libros Siguiendo el Corte, Los aiios de tropel y Ahi les
dejo estos Fierros.
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Esto, aunado a la conciencia cosificada y a la doctrina de la eficiencia, genera una
denodada frialdad respecto al otro, una incapacidad de amar (Adorno, p. 88) que se
reafirma en la imposibilidad de identificar el sufrimiento ajeno, en un silencio frente a la
catastrofe colectiva y en un condicionamiento psicoldgico que dispone un contexto para
que emerja lo inhumano. Adorno lo expresa de la siguiente manera: “la incapacidad para la
identificacion fue, sin duda alguna, la condicidon psicoldgica mas importante para que
pudiera ocurrir algo como Auschwitz entre personas en cierta medida bien educadas e

inofensivas”. (Adorno, 1998).

Para superar esta frialdad frente al otro, Adorno propone, ademas del conocimiento
exhaustivo de las condiciones psicoldgicas y socioldgicas que permiten su existencia y
permanencia; promover la atraccion por el otro, ese latido calido que posiblemente haya
existido en grupos humanos pretéritos y que los “denostados utopistas™ caracterizaron
como la posibilidad de satisfaccion de las pulsiones humanas, frecuentemente bloqueadas
por los imperativos de obligacion, autoridad y dureza. Esto implica la firme conviccion de
que en la infancia se empiezan a zanjar las primeras posibilidades para promover esa
atraccion, puesto que “cuanto menos se fracasa en la infancia cuanto mejor son tratados los

nifios mayores son las oportunidades”. (Adorno, 1998).

Complementario a esto, y lejos de promover el amor como facultad metafisica per se,
Adorno es consciente de la necesidad de cimentar una educacion politica que permita hacer
frente a la tragedia y que se fundamente en una sociologia que devele el juego de poderes

sociales que subyace a la politica formal. (Adorno, 1998)

Sin duda alguna, Adorno es consciente y realista respecto a los alcances de la educacion
frente a la no repeticion de la barbarie; no la asume como la férmula magica para acabar de
una vez por todas con las posibilidades de la reedicion; pero si entiende sus fortalezas
frente a la necesidad de problematizar las formas en las cuales la sociedad occidental
constituye los referentes subjetivos de sus ciudadanos. También, problematiza el fetiche de
la técnica y las contradicciones que ésta supone. Ante esta, promueve el vinculo y el
encuentro de ese latido calido decididamente humano, no sin antes prevenir que este se
pone en riesgo si no se develan los hilos profundos del poder desde una perspectiva critica,

sin temor a “chocar con poderes establecidos” (Adorno, 1998).
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Meélich (2000) retoma algunos de estos planteamientos en el sentido de enunciar de manera
taxativa que el totalitarismo, aparte de ser inmanente a la modernidad, ha transmutado en
expresiones puntuales de la cultura para configurar una serie de totalitarismos menores
pero efectivos, como el lingiiistico, el epistémico, el social y el tecnocientifico. Este ultimo
es el mas contundente puesto, que niega las posibilidades de la alteridad, diferencia y

exterioridad al presentar una “vision exclusivista del mundo”. (Mélich, 2000).

Esta vision, ademas de imponer una forma totalizante de relacion entre los sujetos y el
entorno, restringe las posibilidades de cuestionamiento, ya que supone que todos los
problemas de la humanidad quedan resueltos con la ciencia y la técnica, pues “la ciencia y
la técnica tienden a ocupar el mundo dado por supuesto (Shutz, citado por Mélich, 2000)”.
En el marco de la colonizacidn tecnocientifica, el porqué, planteado por Primo Levi (2000),
planteado como la pregunta central para comprender las razones del holocausto; pierde
relevancia en tanto es intrascendente para el “mundo feliz” existente en la logica

tecnocientifica insertada en la esencia misma de la modernidad.

Si el holocausto estd en la matriz fundacional de la modernidad, constatacion ya hecha por
Adorno (1998), cobran sentido entonces las preguntas realizadas por Steiner y traidas a
discusion por Mélich (2000): “;Cémo se puede leer a Rilke por la mafiana, escuchar a
Shubert en la noche y torturar al medio dia?”. Para el caso especifico de la educacion,
plantea la discusion: ;se puede seguir diciendo que la causa del holocausto es la mala
educacion? (Mélich, 2000 p.84). Tales preguntas nos llevan entonces a pensar, en primer
lugar, que no hay una relacion excluyente entre educacion y barbarie; por el contrario, la
educacion desde su perspectiva ilustrada, alimentada del principio totalitarista de la
tecnociencia, sustenta de forma efectiva una coexistencia de manera armoniosa con la
tragedia del holocausto. “Bibliotecas, museos y campos de concentracion coexisten

armoniosamente en un mismo tiempo y en un mismo espacio” (Mélich, 2000).

En segundo lugar, y derivado de la anterior constatacion, se hace pertinente replantear las
categorias centrales que sustentan el acto educativo en si mismo y las formas que toma la
subjetividad en la sociedad actual. Todo a la luz de los acontecimientos tragicos del siglo XX,
principalmente del holocausto. Este replanteamiento pasa por cuestionarse la categoria ética

central de la modernidad: la autonomia y sus expresiones neoilustradas encarnadas en
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la teoria de la justicia de Rawls y en la teoria de la accion comunicativa de Habermas
(Mélich, 2000).

El fundamento sustancial sobre el cual Mélich soporta su critica a las teorias neoilustradas
descansa en el cuestionamiento a la presumible imparcialidad que acompaia la busqueda
de la justicia en los sujetos; pues cada sujeto parte de un punto cero para llegar a esa
busqueda imparcial de la justicia. Sin embargo, retomando las ideas de Reyes Mate y de
Levinas, plantea Mélich la imposibilidad de que quienes detentan una posicion prominente
en el entramado social puedan asumir una perspectiva imparcial en la busqueda de la
justicia, pues “los ricos, los vencedores, los dominadores no pueden nunca convertirse en

un sujeto imparcial” (Mélich, 2000).

Asi la justicia no es una cuestion de imparcialidad, como lo plantean las teorias
neoilustradas de Rawls y de Habermas. Es una cuestion de responsabilidad en la cual la
autonomia, piedra angular en la ética de la modernidad, debe dar preeminencia a la
responsabilidad ante el otro, cuyo rostro estd presente no solamente de forma fisica sino en

los recuerdos imperecederos de la memoria.

La justicia no es una cuestion de imparcialidad sino de responsabilidad. El
tiempo es el otro y la responsabilidad es la respuesta a la demanda del otro, a
su apelacion, al grito del rostro que estd presente, pero también a aquel que no

esta vivo pero que revive en la memoria. (Mélich, 2000).

Esta sustitucion de la autonomia, que no se debe entender como su negacion, sino como su
recomposicion en funcion de la preeminencia del otro; supone una revaloracion de la
heteronomia, la cual es entendida como la superacion de la soberania del yo en donde se
establece una relacion de alteridad con el rostro del otro desde su reconocimiento, desde el
vinculo pre-autdbnomo constituido a partir de una subjetividad humana decididamente ética
y cimentada en el cuidado del otro. Pues “es entonces a partir de la heteronomizacion de la

autonomia que la subjetividad se convierte en subjetividad humana” (Mélich, 2000).

Bajo esta logica, la educacion y la pedagogia son asumidas desde una perspectiva que
trasciende los imperativos morales ilustrados de libertad y de autonomia, para insertarse en

una ética entendida como principio constitutivo del acto educativo y en una subjetividad
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humana que se responsabiliza por el otro desde el reconocimiento de “su rostro, de su vida,
de su muerte, de su fragilidad y de su vulnerabilidad”. (Mélich 2000). Una educacion que
se oponga de manera radical a la barbarie del siglo XX, y que proponga alternativas no
convencionales que problematicen las raices profundas de la guerra, ancladas a la misma
matriz constitutiva de modernidad y de la ilustracion; debe abatirse con el sufrimiento del
otro, asumir la compasién como alteridad radical y la memoria como vinculo inexpugnable
con el sujeto que no estd alli. La pedagogia debe reconocer que “el infierno existe en la

tierra (...) y que los que no han vivido el horror no pueden olvidar”. (M¢lich, 2000).

Este no olvido implica, a su vez, cuidar del otro individual y del otro colectivo, desde la
necesidad de recordar que la barbarie, el Auschwitz anunciado por Adorno, esta presente y
latente en el cuadro de posibilidades de la humanidad. Cobra vigencia entonces el concepto
de rememoracion planteado por Benjamin (citado por Mélich, 2000), segun el cual la
memoria no solamente implica guardar el archivo del pasado como una galeria empolvada
de recuerdos, sino que supone su reactualizacion a partir de la experiencia del presente.
Meélich, retomando a Augé (2000), propone que el deber de la memoria en términos de

rememoracion radica en que:

es deber de los descendientes y tiene dos aspectos, el recuerdo y la
vigilancia...la vigilancia es la actualizacion del recuerdo, el esfuerzo por
imaginar en el presente lo que podria semejarse al pasado, o mejor por
recordar el pasado como un presente, volver a él para reencontrar en las
banalidades de la mediocridad la forma horrible de lo innombrable. (Mélich,

2000).

Esta rememoracion, en el plano educativo implica, reconocer y responsabilizarse con los
descendientes y con quienes perdieron su vida en medio de la barbarie bajo condiciones de
inhumanidad, sin voz y sin rostro. La educacién que pretenda hacer frente a contextos
sociohistoricos, marcados por la barbarie, debe sobreponerse al olvido y formular
alternativas para que la voz y el rostro de los vencidos tome forma en relatos que den vida
a una manera diferente de entender el pasado. Una razén anamnética que se oponga a la
logica tecnocientifica e instrumental que zanja el camino de los totalitarismos morales,

académicos y gramaticales; que permita el encuentro, el vinculo y la alteridad; que
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promueva el reconocimiento del rostro del otro que no esta alli; que esté basada en la

experiencia; y que permita decir no al olvido (Mélich, 2000).

Se entiende entonces que una educacioén que se oponga al totalitarismo y que proponga una
alternativa transformadora de fondo, para contextos marcados por la violencia, como el de
nuestro pais; debe ser una educacién que se asuma como acontecimiento ético, en tanto

suponga la presencia del otro como radical novedad. (Barcena y Mélich, 2000).

Bajo las premisas de la educacion como acontecimiento ético, las relaciones pedagogicas y
sociales estaran mediadas por la natalidad, la hospitalidad y la narracion. La natalidad
implica asumir al otro como nuevo en este mundo, con la necesidad imperativa de acogida
y el recibimiento, bajo las improntas del nacimiento, del comienzo y de la esperanza
(Barcena y Mélich, 2000). Con la radical novedad que es la llegada de un ser a este mundo,
con todo lo sorpresivo que ello trae consigo, con la imprevisibilidad de lo nuevo, con el
azar como posibilidad y con la esperanza como ese “duro deseo de durar” (Barcena y
Meélich, 2000); el reto humano de pervivir en funciéon de unos ideales de responsabilidad

construidos a la sazén de la totalidad.

La hospitalidad, por su parte, es la posibilidad de pensar al otro por fuera de los margenes
personales, de acoger su rostro como el propio, no desde la desconfianza que implica la
imposicion de las relaciones; sino desde la accion hospitalaria de recepcion en el recinto
propio; desde la responsabilidad que, como ya se ha dicho, es asumir de manera radical la

experiencia de la presencia del otro (Barcena y Mélich, 2000).

La importancia de la narracion en el marco de la educacidon como acontecimiento ético se
refleja en la posibilidad de contar tanto la historia propia como la historia de los que no
estan alli, de reivindicar su memoria desde la rememoracion vinculante al asumir la
narracion como forma genuina de conocimiento y como posibilidad de identidad narrativa
(Barcena y Mélich, 2000). En este entendido, lo narrado se convierte en el sentido en si
mismo de la educacion, en tanto la narracion permite desentramar los intringulis que cercan
la existencia humana desde el reconocimiento del potencial como narradores de nuestras

propias vidas (Barcena y Mélich, 2000).
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La pedagogia de la memoria: las apuestas ético-politicas por la alteridad, la

transformacion y el vinculo

Tras este acercamiento, es necesario puntualizar el sentido ético-politico de la pedagogia
de la memoria, en tanto esta asume unos principios especificos que vinculan estos
elementos a su apuesta por la transformacion colectiva generada a partir de lecturas del
pasado traumatico en el marco de la alteridad y en pugna con las perspectivas totalizantes
que ven en la educacion una fabrica de subjetividades homogéneas. Aunado a esto, y en
palabras de de Jelin (2002), la memoria es un escenario de disputas en el que se ponen en
juego las perspectivas politicas del presente y en el que se juega el sentido que cobran los
hechos del pasado; por esta razdn, al hablar de pedagogia de la memoria, el concepto de
pedagogia cobra un significado que implica posicionamientos politicos, epistémicos y
discursivos desde los cuales se inscribe un vision especifica de sociedad y de sentido del

pasado.

Se acogen, entonces, las apreciaciones desarrolladas por Rubio (2007). La autora presenta
un conjunto de reflexiones que nos permiten comprender elementos de suma pertinencia
para problematizar conceptualmente a la pedagogia de la memoria en el contexto
Latinoamericano y colombiano. Plantea que una multiplicidad de discursos, saberes y
practicas (muchas veces inconexos y contradictorios) circulan la educacion y de manera
directa o no, determinan las acciones que ocurren en su interior. En medio de estos asuntos
se impone la logica de la razén-instrumental como maxima de accidon cuya naturaleza
inhibe procesos de transformacion de corte subjetivo que se gestan en sus procesos de

interaccion (Rubio, 2007).

Fenomenos colectivos como la emergencia de un capitalismo disciplinario de redes, las
dislocaciones del tiempo, la aparicion de los neoconservadurismos y el desvanecimiento de
lo publico obstruyen las iniciativas que intentan pensar formas alternativas de configurar
nuevos horizontes de existencia. Se hace pertinente y necesario abrir paso, entonces, a
pedagogias que permitan plantear nuevos horizontes, recuperar las experiencias de los

sujetos y rescatar las capacidades para configurar mundos diversos (Rubio, 2007).
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Surge la pedagogia de la memoria no solamente como alternativa sino como necesidad que
reconoce que los seres humanos estamos marcados por un devenir histérico que nos
posiciona en un contexto especifico y nos obliga a pensar nuestro pasado para proyectar el
futuro. Todo esto bajo el reconocimiento de que en contextos especificos, como el
latinoamericano, la memoria ha sido usufructuada por unas élites sociales y politicas para
suscitar olvidos y justificar silencios encaminados hacia la adquisicion de capitales
culturales que legitiman su posicion dominante; la pedagogia de la memoria es entonces la

vinculacién activa de pedagogia, historia, memoria y politica. (Rubio, 2007).

Propone la autora cinco tensiones que permiten pensar la relacion memoria-educacion, en
clave de construccion de procesos alternativos. Estas tensiones se entienden como campos
de posibilidad que ponen en pugna procesos de orden discursivo, epistémico, ético-politico
y cultural y desde los cuales es factible reconstruir significados frente al pasado y al
presente. Las tensiones que propone son: tensionar el recuerdo, tensionar los principios
epistémicos de verdad, tensionar la aproximacion al hecho historico, tensionar el tiempo y

tensionar los principios de la accidon pedagogica.

Dichas tensiones se pueden sintetizar en tres ideas claves que para nuestros propositos son

pertinentes:

1) El concepto de verdad construido por la razén instrumental, en el marco de
referencia de los paradigmas positivistas, se ve tensionado por la memoria;
puesto que esta, sustentada en un paradigma consolidado desde lo dialdgico, lo
constructivista y lo intersubjetivo, posiciona al sujeto como referente de unidad
de lo ético, de lo politico y del conocimiento.

1) La pedagogia de la memoria hace un potente llamado a la configuracion de una
ética de la otredad, en tanto promueve una sustitucion del reconocimiento del si
por el otro; y moviliza la suplantacion del racionalismo dominante por un
racionalismo de la alteridad.

111) La narratividad de los sujetos cobra un papel central en sus procesos de
subjetivacion, dado que, por medio de los relatos, es que el sujeto viabiliza sus

recuerdos y los transforma en identidad narrativa.

64



Segun los postulados de Rubio, en esas tensiones que anteriormente son enunciadas, es
importante destacar el caracter politico de la emergencia de la pedagogia de la memoria.
Como las dindmicas neoliberales del siglo XII cada vez mas encarcelan, apuntan y
enfatizan en la hiperindividualidad; las estructuras temporales del ser humano tienden

siempre al presente.

Por eso, Rubio introduce que “la memoria es temporalidad” (Rubio, 2007). La pedagogia
de la memoria, puede considerarse, bajo esta l6gica, como acto de resistencia, en tanto
cuestiona los caracteres hegemonicos del discurso y valora lo recordado como portador de
una comprension e eticidad que viene a tensionar a la escritura de la Historia respecto de la
definicion de qué recordar, a quienes recordar, como recordar, y para qué recordar. (Rubio,

2007)

En estos planteamientos se agudiza la lectura de los estatutos de verdad que soportan la
construccion de los referentes de pasado; ademas de contextualizar los alcances de los
procesos de subjetivacion ético-politicos que se pueden gestar por medio de la pedagogia
de la memoria, aproximada a las apuestas de Adorno (1998), Mélich (2000) y Barcena y
Meélich (2000). Pues este alcance se fija como una de sus metas fundamentales auspiciar el
vinculo existencial entre sujetos, trascendiendo la individualidad, la autonomia y

propiciando el latir calido que expuso Adorno en 1966.

Por otra parte, establece en un lugar central el cardcter narrativo de la memoria, y lo vincula
con la posibilidad de generar procesos de identidad narrativa que deconstruyan la accidon
pedagbgica tradicional en aras de consolidar un sujeto consiente de su realidad historica y
de su devenir social; que, para el caso de América Latina y de Colombia, supone el
reconocimiento de la violencia politica ejercida por el aparato gubernamental asi como la

confluencia de actores armados que de diferentes formas victimizaron a la sociedad civil.

El posicionamiento politico y pedagogico de la pedagogia de la memoria la vincula
directamente con las perspectivas propuestas por la pedagogia critica, en tanto esta es un
modelo tedrico-practico que entiende la accion pedagdgica como una “accion
transformadora de la realidad de la cual reconoce sus condiciones de desigualdad

procurando su transformacion radical” (Ortega, Lopez y Tamayo. 2013). Bajo este

65



entendido, cobra vigencia la pregunta por el estatuto de saber, por las formas de validacion
de verdad y por las estructuras metodologicas que sustentan las apuestas de la pedagogia
critica, y que la vinculan con la pedagogia de la memoria. La praxis pedagogica, concepto
central en la pedagogia critica, se asume como la practica social convertida en reflexion y

llevada a la realidad con animo trasformador del universo social y politico:

Las pedagogias criticas se enmarcan dentro de la filosofia de la praxis, por
ser una filosofia con pretensiones transformadoras, emancipadoras de la
humanidad. Esto quiere decir que las pedagogias criticas reconocen el
gjercicio politico en pedagogia como una necesidad para la liberacion de
los sujetos oprimidos, alienados y en condiciones de desigualdad social,

racial, de género y étnica. (Ortega et al., 2013)

Ademas del concepto de praxis, existe una vinculacion innegable entre la pedagogia critica
y la pedagogia de la memoria en tanto ambas asumen como objetivo central desestabilizar
los procesos educativos instituidos por las logicas instaladas en el poder, en el entendido de

que la educacion es vista por estos poderes como:

un proyecto de formacion para la adaptacion, la integracion y la
movilidad social, desde una légica de compensacion de desigualdades y
contenedora de los conflictos para unos sujetos que se pretende sean
asistidos, integrados e incorporados a las dinamicas educativas.
Tendencias que se sostienen desde los discursos anclados en la calidad, en
las competencias, en los estandares. En las prescripciones sobre la

tolerancia, el fundamentalismo y el relativismo ético (Ortega et al., 2013).

Estas logicas se imponen en el escenario educativo de forma flagrante, impulsadas por el
Estado y por algunos sectores sociales que ven en el campo educativo un espacio para la
eternizacion de los poderes instituidos a expensas de brindar una educacion carente de
reflexiéon y de critica. Asi, la pedagogia critica propone unas apuestas fundantes que
reivindican el poder transformador de la pedagogia en funcién de la emancipacion y la
humanizacion, al hilvanar los principales elementos que constituyen formas emancipadoras

de entender el acto de educar en una sociedad inequitativa (Ortega et al., 2013).
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La pedagogia de la memoria, en perspectiva de la pedagogia critica, asume una praxis de la
accion que reivindica las posibilidades de resistencia al oponerse a las logicas que
subsumen al sujeto en una constante desvinculacion con el contexto y con el otro. Esto lo
hace consiente del contexto de totalidad que lo engancha a mecanismos de exclusion y
desigualdad para, en palabras de M¢lich (2000) vincularlo con la memoria del otro, cosa

que genera una pedagogia de la solicitud y de la alteridad:

La alteridad y la memoria son construcciones €ticas que albergan toda una
potencialidad hermenéutica que permite hacer visible lo invisible. De
hacerse cargo de un “otro” en sus condiciones de vulnerabilidad y de
trayectos vitales. Asumimos la tesis de Mélich (2004) cuando afirma que la
memoria es memoria del otro, de cada otro concreto, Unico e irrepetible. De
ahi que una pedagogia de la memoria es una pedagogia de la solicitud, de la
recepcion, de la hospitalidad, es en sintesis, una pedagogia de la alteridad

(Ortega et al., 2013).

En esta vinculacion entre pedagogia critica y pedagogia de la memoria encontramos un
claro énfasis en el reconocimiento del potencial emancipador y transformador de la
pedagogia, que se abre a conceptos ético-politicos y de alteridad. La pedagogia de la
memoria es entendida como una forma de construccion de tejido colectivo. La memoria,
como experiencia de encuentro espacio/temporal entre sujetos. Y la diferencia, planteada
como la oportunidad de reconocimiento de la otredad y el eje de la construccion
democratica. La apuesta por una praxis politica y ética, como superacion de los limites de
una educacion centrada en la fetichizacién de la técnica, que enuncia Adorno (1998);
supone un encuentro con esos “otros” escenarios culturales, dentro de los cuales la memoria

es fundamental para potenciar la trasformacion social desde la la pedagogia.

La dimension didéactica de la pedagogia de la memoria también se ancla a la pedagogia
critica en tanto se cuestiona la perspectiva que la asume desde un punto de vista
instrumentalista, como un compendio de féormulas o un inventario de técnicas para hacer un
mejor aprendizaje, para ensefar con eficiencia y eficacia, o para entretener mientras se
ensefia. Con esta vision de didéctica, que es la que predomina en muchos espacios, se elude

la importante reflexion sobre las implicaciones que tienen los procesos de aprendizaje en la
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escuela y se da paso a posturas que universalizan el aprendizaje, que, equivocadamente,
valoran a todos los estudiantes como iguales en capacidades, potencialidades, habilidades,

disposiciones, recursos, € intereses. (Ortega et al., 2013).

La didactica desde la pedagogia critica implica llevar al escenario educativo todas las
reflexiones pertinentes relacionadas con la naturaleza politica, curricular, epistemoldgica,
académica, artistica, cultural, de lenguaje y de negociacion cultural que implica el hecho de
que un sujeto quiera ensefar y otro aprender (Ortega, et al., 2013). La didactica no es un
acto mecanico de ejecutar unas actividades en unos tiempos determinados y posteriormente
cuantificarlos, o de aplicar unas actividades ludicas con el animo de entretener; la didactica
es un complejo proceso de negociacion cultural en donde unos sujetos interactian con otros
en aras de construir unos significados profundos que tengan en cuenta procesos culturales,
simbolicos, emocionales, cognitivos, curriculares, evaluativos, y convivenciales en torno al

hecho concreto del aprendizaje (Ortega et al., 2013).

La pedagogia de la memoria supone entonces un vinculo con la pedagogia critica en tanto
comparten: 1) la necesidad de transformacion de la sociedad desde una educacion y una
pedagogia que superen la fetichizacion de la técnica, la eternizacion de las desigualdades,
las inequidades y la exclusion; i1) la necesidad de proponer una didactica critica que supere
la visién instrumentalista que se tiene de esta por una visidn mas compleja que tenga en
cuenta las multiples dimensiones que confluyen en el acto de ensefar y de aprender; iii) la
necesidad de proponer, desde la educacion y la pedagogia, espacios de alteridad, vinculo,
hospitalidad y narratividad para configurar en las futuras generaciones lo que Adorno
denomina el latir calido; iv) la necesidad de conocer a fondo y dar a conocer las
condiciones que permitieron que la barbarie se produjera; y v) tensionar la verdad
socialmente aceptada y darle un lugar preponderante a las narrativas como lugares de

anudacion de la memoria.

Se asumen, ademas, los planteamientos de Ortega, Castro, Merchan y Vélez (2015),
quienes entienden la pedagogia de la memoria como una pedagogia de la alteridad, sensible
al contexto; y como politica transformadora de realidades que basa su relacion en la
acogida y en la hospitalidad para producir transformacion del contexto desde practicas

comprensivas, hermenéuticas y de compromiso. La pedagogia de la memoria es una
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pedagogia de la solicitud que impugna las subjetividades fragmentadas para enmarcarlas en
el vinculo del reconocimiento del otro; cosa que construya un imperativo ético que diga
“Nunca mas!” y “jBasta ya!”, desde la rememoracion del pasado traumatico y del
reconocimiento del papel activo de los sujetos—victimas en la construccion de narrativas

que aprendan de las lecciones del pasado para transformar el presente.

El latir calido, al que nos convoca Adorno (1998), implica la imposibilidad de negar el
pasado traumadtico. Si la educacion se niega a la necesidad de educar para que el pasado no
se repita, estaria siendo inhumana (M¢lich, 2000). El latir calido es el reconocimiento del
rostro del otro, del que no esté alli, de la posibilidad de que la barbarie no se repita; y, en
esto, la pedagogia de la memoria tiene mucho que aportar. En el grafico 1 se muestran los

elementos constitutivos de la pedagogia de la memoria.

Grafico 1. La pedagogia de la memoria en Colombia 2007-2016
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Exodo campesino en San José de Apartadé, luego de una matanza perpetrada por paramilitares con la

colaboracion del ejército. © Jestis Abad Colorado

70



CAPITULO 111

POTENCIAR, TRANSFORMAR E INTEGRAR: LA PEDAGOGIA DE LA
MEMORIA EN COLOMBIA 2007-2016.

“Ya es hora de entender que este desastre cultural no se remedia ni con plomo ni con plata sino
con una educacion para la paz, construida con amor sobre los escombros de un pais enardecido
donde nos levantamos temprano para seguir matandonos los unos con los otros. Una educacion
inconforme y reflexiva que nos incite a descubrir quiénes somos en una sociedad que se parezca

mds a la que merecemos”

Gabriel Garcia Marquez

Vistos ya los procesos legales que se han acercado o han aportado a la reflexién sobre la
pedagogia de la memoria, este capitulo presenta el andlisis de los documentos académicos:
libros y articulos de investigacion, que datan entre 2007 y 2016, y abordan de manera
directa o tangencial la pedagogia de la memoria. Estos presentan algiin nivel de aporte en
aras enriquecer, problematizar, cuestionar o ampliar sus alcances y dimensiones. Acorde
con los objetivos de la investigacion, el capitulo se propone develar los referentes
epistemologicos, didacticos y ético-politicos que estructuran la pedagogia de la memoria en
Colombia durante los afos referidos. Para ello, se caracterizan los documentos encontrados
al dar cuenta de su origen y de sus caracteristicas generales. Luego se presenta una
agrupacion y analisis de sus alcances, caracteristicas y dimensiones; y, por ultimo, se da
cuenta de los aspectos epistemoldgicos, didacticos y ético-politicos que les subyacen y

determinan.
Caracterizacion general de los documentos encontrados

Al realizar la blisqueda, se encontraron un total de ocho libros que abordan, con diferente
centralidad, el tema de la pedagogia de la memoria. De estos, cuatro forman parte de la

produccion bibliografica del grupo Educacion y Cultura politica de la Universidad
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L. . 23 . , G .
Pedagogica Nacional™™. Dos libros mas son compilaciones de ponencias y ensayos

realizados en el marco de eventos sobre memoria o pedagogia de la memoria: estos son la

catedra Democracia y Ciudadania del Instituto para la paz, la ciudadania y el conflicto
(IPAZUD) de la Universidad Distrita124; y los simposios internacionales sobre narrativas en
educacion organizados por CLACSO y la Universidad de Antioquia en los afios 2011 y
2013%. EI séptimo texto es producto de un proceso investigativo titulado Historia,
memoria, pedagogia, desarrollado por el grupo de investigacion Innovacion educativa y
transformacion social, de la Facultad de Educacion de la Universidad Minuto de Di0526; y

el ultimo es el resultado de un estudio comprensivo sobre experiencias de lectura, liderado

por la profesora de Universidad Pedagogica Nacional, Nilza Offir Garcia, y publicado en
2015°.

Los articulos de investigacion han aparecido en revistas cientificas indexadas de caracter
universitario como Ciudad Paz-ando, Pedagogia y saberes, Nodos y Nudos, Nomadas y
Praxis pedagdgica, y, ademads, la Revista colombiana de Educacion, la cual ha dedicado
dos numeros completos a la relacion Memoria y Educacion: el nimero 62 correspondiente
al segundo semestre del afio 2012, Historia, memoria y formacion: Violencia sociopolitica
vy conflicto armado; y la edicion 71, correspondiente al segundo semestre de 2016,

Educacion, subjetividades y memoria, en procesos de transicion politica.

Otros articulos de reflexion, investigacion o sistematizacion de experiencias han aparecido
en compilaciones realizadas por el Instituto de investigacion en educacion y pedagogia
(IDEP), que, en el afio 2012, publicé una compilacion de seis trabajos desarrollados por
maestros del Distrito Capital bajo el titulo Memoria, conflicto y escuela: Voces y
experiencias de maestros y maestras en Bogota (IDEP, 2012). Alli se encuentra un

conjunto de trabajos que problematizan la relacion conflicto, memoria y escuela al

23Los libros son: Memoria y formacion: configuraciones de la subjetividad en ecologias violentas (Herrera,
Ortega, Cristancho y Olaya, 2013), Pedagogia de la memoria para un pais amnésico (Valencia, Castro,
Merchéan y Vélez, 2015), Narrativas testimoniales poéticas de la alteridad (Merchan, Ortega, Castro y

arzon, 2016) y Educacion y politicas de la memoria (Herrera y Pertaz, 2016).

El libro es: Memoria en Crisoles (Gomez y Serna, 2009).

El libro es: Narrativas de experiencia en educacion y pedagogia de la memoria. (Murillo, 2011)

El libro es: Historia memoria y pedagogia (Vargas, Acosta y Sanchez) 2013.

El libro es: Educar en la Memoria: Entre la lectura, la narrativa y la historia reciente (Garcia,
Arango, Londofio y Sénchez, 2015 )
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sistematizar propuestas concretas para el abordaje del conflicto armado desde los trabajos

sobre memoria.

Para ese mismo afo, también bajo el liderazgo del IDEP, se publico el libro Historias que
hacen historia (2012, IDEP), que recopila experiencias de ensefianza de la historia desde
una perspectiva innovadora en la que convergen elementos de la didactica de las ciencias
sociales, la ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la memoria, con el fin de dar
cuerpo a propuestas de aula que permiten una integracion del saber escolar y la memoria.
De estos dos libros, solamente cuatro experiencias abordan directamente la pedagogia de la

memoria.

Ademads, entra en esta busqueda la propuesta Caja de herramientas para la memoria
historica: desaprender la guerra para aprender la paz, del CNMH, ya mencionada
anteriormente, la cual se propone como objetivo acercar los informes del CNMH a la
escuela y a las comunidades por medio de una serie de unidades didacticas que toman como
referentes elementos propios de la pedagogia de la memoria y de la ensefianza de la historia

reciente.

En la Tabla 2 se presenta organizada de manera cronologica la informacion de publicacion

de los documentos mencionados.

Tabla 2. Publicacion de los documentos sobre la pedagogia de la memoria de 2007 a

2016 en Colombia
Titulo Autor Ubicacion Afo Tipo
Memoria en crisoles Serna y Gomez (Eds.) Fondo de publicaciones | 2007 | Libro
Universidad Distrital.
Reflexiones Girén Revista Ciudad Paz- 2009 | Articulo de
en torno al sentido ando. Num. 2. reflexion
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del trabajo de
construccion

de la memoria
historica

en medio del conflicto:

una propuesta  de

pedagogia social de la
memoria

desde las
organizaciones de
victimas.

Rostros y Rastros de Ortega y Castro.

la pedagogia de la

memoria

Historia, memoria y Vargasy Acosta.

pedagogia, un debate

que sigue abierto.

Escuela, memoria y Jiménez, Infante y Cortés

conflicto en Colombia.

Memorias de la| Ortega y Herrera.

violencia politica y
formacion ético-
politica de  jovenes y
maestros en Colombia

Pedagogias  de las

memorias de la
historia reciente
colombiana:

[ COnStruir memoria,

en el campo de una

Revista Nodos y Nudos.
Num. 28

Praxis Pedagdgica Num.

13.

Revista Colombiana de

Educacion, Num. 62

Revista Colombiana de

Educacion, Num. 62.

Revista Colombiana de

Educacion, Num 62.

2010

2012

2012

2012

2012

Articulo de

reflexion

Articulo de

reflexion y
producto de
investigacion

Articulo de

reflexion

Articulo de

reflexion y
avance de
investigacion

Articulo de

reflexion y
avance de
investigacion
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memoria imposible?

“Pedagogia de
memoria y ensefianza
de la historia
reciente”.

Memoria, conflicto y
escuela:  Voces y
experiencias de

maestros y maestras

en Bogota

Historias que  hacen
historia.

Memoria b%
Formacion,

configuraciones de la
subjetividad en

ecologias violentas.

Historia, memoria y
pedagogia

Enserianza de la
historia reciente Yy

pedagogia  de la

memoria: emergencia
de un debate
necesario.

Formacion politica
del tiempo presente:

ecologias violenta 'y

pedagogia  de la

la| Herrera y Merchén

Varios autores.

Varios Autores.

Herrera,

Cristancho y Olaya.

Las victimas:

entre la

memoria y el olvido.

IDEP.

IDEP

Ortega, Editorial

Universidad

Pedagogica Nacional

Vargas, Acosta y Publicaciones Unininuto.
Sanchez.
Ortega, Merchan y Pedagogia y

Vélez.

Vélez y Herrera.

No. 40

Saberes

Nomadas Num. 41.

2012

2012

2012

2013

2013

2014

2014

Capitulo de
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La pedagogia de l1a memoria como potenciadora de las organizaciones de victimas

El proceso de construccién de un espacio social para la memoria y la pedagogia de la
memoria, emprendido por las organizaciones de victimas desde los afios ochenta, ademas
de ser un trabajo empirico, material y de accion, que busca reivindicar la memoria de las
victimas y reconocer el derecho a la verdad y a la justicia a sus familias, ha propugnado por
la construccion de un corpus conceptual que le ha permitido hilvanar sus exigencias con un

desarrollo teorico coherente y cohesionado.

Para ello, aparte de los avances desarrollados en el campo juridico, se ha contado con el
apoyo permanente de algunas organizaciones no gubernamentales comprometidas con el
movimiento social como el CINEP, el Colectivo de abogados José¢ Alvear Restrepo, y
grupos de investigacion de algunas universidades que siempre han estado atentas a aportar
insumos teoéricos, metodologicos, juridicos y politicos para alentar y fortalecer los procesos
de exigibilidad de verdad y justicia que fundamentan la esencia de las organizaciones de

victimas.

En esta busqueda de referentes para la reflexion, la accidn y la visibilizacion del pasado
violento, se puede ubicar la emergencia de la pedagogia de la memoria en Colombia como
una categoria desde la cual las organizaciones fundamentan la apertura de unos espacios
sociales de la memoria. Estos espacios sociales se estructuran desde la necesidad de hacer

. . 28 " . . . .
frente al olvido pasivo™ , producto de unas politicas de olvido que imponen un silencio

opresivo favorable a la impunidad (Molano, 2007).

En esta busqueda de referentes conceptuales y de vinculos del movimiento social entre
memoria y academia; en el afio 2007, bajo el marco de la catedra de Democracia
Ciudadania y Conflicto, realizada semestralmente por el IPAZUD, se edita el libro

Memoria en crisoles (Serna y Gémez. Eds., 2009). En este se congregan una serie de

28 “Siguiendo a Jean-Louis Deotte (1998), existen dos tipos de olvido: el pasivo y activo. El primero es
resultado de “politicas de olvido” tendientes a implantar estrategias de evitamiento, de negacion, de
imposicion del silencio opresivo, favorable a la impunidad. El olvido activo es un complemento de la
memoria, ya que opera ligado al duelo, a la cabal inscripcion del acontecimiento, a través del procesamiento
de la vivencia traumdtica, lo que ocurre como resultado de las politicas de la memoria de las victimas, que
exigen a la sociedad el imperativo de que ella solo puede confirmarse como comunidad en tanto memoriza lo
que la atormenta desde el pasado” (Molano, 2007 pag. 30).
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reflexiones desde diferentes campos de enunciacion conceptual y epistémica que dan
cuenta de la apertura de la academia, y concretamente de la universidad publica, a la
memoria como categoria primordial para la biisqueda de la paz, la resolucion del conflicto

armado y la situacién de las victimas.

En términos de la consolidacién de fundamentos para la pedagogia de la memoria, resaltan
las reflexiones de Molano (2007), cuyo trabajo se ubica en el vértice de la accion
pedagodgica a proximos maestros de ciencias sociales (formados en la Universidad
Distrital) y el acompafiamiento de procesos formativos no escolarizados con

. . _r 29 . .o .
organizaciones de victimas, . Plantea el autor que los trabajos de la memoria implican un

direccionamiento epistemologico de segundo orden; entendido este como

una decision politica que asume la produccion de conocimiento social
sobre la realidad como una praxis que no solo analiza dicha realidad, sino
que a la vez la modifica y en donde de manera dialéctica, la realidad social
y la investigacion social afectan la subjetividad del investigador social.

(Molano, 2007).

Las personas que emprenden procesos de vinculacion con el pasado traumatico, es decir,
con trabajos de la memoria; son implicadas a profundidad en tanto asumen una correlacion
entre el trabajo realizado, la memoria y las victimas, la trasformacion de la realidad dada,
la exigibilidad de justicia y verdad, y la afectacion de orden subjetivo que hace que los
sujetos investigadores se involucren y sean involucrados con y por los otros en duelos,

dolores y esperanzas. (Molano, 2007).

Esta perspectiva se agudiza en Colombia, pues no se ha resuelto la pugna juridico-
ideologica que rodea a la categoria de victima, (sobre todo a lo referente a la victima de
crimen de Estado). En nuestro pais, este concepto forma parte del aparataje ideolégico que
opera el Estado para desvirtuar el tejido social constituido en torno al pasado de violencia.

La categoria victima forma parte de las relaciones saber-poder en las que se juega la

¥ gl proyecto formativo se denomind” Educacion popular y construccion de memoria colectiva sobre el
conflicto colombiano” y se desarrolld con estudiantes de la Licenciatura en educacion basica con énfasis en
ciencias sociales de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en escenarios formativos no
escolarizados como el Proyecto Colombia Nunca Mads, la Comision Intereclesial de Justicia y Paz y el
Movimiento de Victimas de Crimenes de Estado MOVICE, que se desarrolla entre 2008 y 2009.
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enunciacion de relatos constituidos en medio de la experiencia de la violencia, y se
configuran las condiciones de posibilidad y el derecho a hablar. Bajo este precepto, el
discurso socialmente legitimado es el que hace ver a las victimas como “sujetos

humillados, perdedores deseosos de proteccion™. (Molano, 2007).

Asi, retomando a Jelin (2002), se plantea que el sentido de los trabajos de la memoria
radica en entender los espacios de lucha colectiva en los que convergen los intereses de
quienes vivieron la experiencia traumatica del pasado y de quienes quieren reivindicar
dicha experiencia para exigir su no repeticion (Molano 2007). El asunto pasa, asi, a
constituir y fortalecer los colectivos que van a liderar estos procesos de rememoracion del
pasado, y a participar, en los escenarios publicos y colectivos, de la disputa politica y

cultural por los significados del pasado.

Esta pugna es uno de los escenarios en donde ha cobrado vigencia la pedagogia de la
memoria en Colombia, pues ha permitido visibilizar la exigencia del derecho a la memoria
por parte de las organizaciones de victimas, que han materializado su postura con marchas,
instalacion de galerias fotograficas, representaciones e intervenciones artisticas y en el

espacio publico.

Estos mecanismos de transmision son claves para la pedagogia de la memoria, pues son los
canales directos para trasferir la experiencia del dolor a quienes no lo vivieron. Estos son la
via expedita mediante la cual las organizaciones de victimas hacen significativa su apuesta
politica e impactan en la subjetividad de la memoria (Molano 2007), pues le exigen al
espectador sensible una reconstruccion una recodificacion del mensaje de dolor ocurrido en
el pasado y lo vinculan directamente con la necesidad de dignificacion de la victima.
Ademas, impulsan el reconocimiento y exhortan la defensa de las instituciones y colectivos
que gestan estas propuestas. Se da una especie de comunidad imaginada de emprendedores

de la memoria que configuran un nosotros. (Molano, 2007).

Esta interpretacion converge con las reflexiones de Giron (2007), quien es pionera en el
uso del concepto de pedagogia social de la memoria en Colombia, y que la entiende como
referente encauzador de la relacion entre memoria histérica y memoria de las victimas.

Esta relacion, expone, tiene la funcion central de dar cuenta del dafio colectivo que le ha
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causado a la sociedad colombiana el conflicto armado. Ademas, incluye al Estado como
perpetrador de crimenes, por medio del reconocimiento del pasado traumatico, de la
exigibilidad de justicia y de los mecanismos de pedagogia social de la memoria que

permitan construir unos referentes colectivos de la no repeticion.

Giron (2007), con reconocida trayectoria en las organizaciones de victimas y como
defensora de los Derechos Humanos, propone que para activar los mecanismos de
pedagogia social que permitan reconocer el pasado traumatico en la voz de las victimas, se
debe ampliar la idea de que “la historia la escriben los vencedores”; para entender que la
escritura es solo un registro de la cultura. La pedagogia de la memoria, como constructora
de referentes del pasado, debe incluir, ademas del escrito, un nimero importante de
registros, que hablan del “patrimonio cultural”’, que incluyen monumentos, museos,

bibliotecas, piezas de arte, hallazgos arqueologicos e incluso ciudades en si.

Es funcion, entonces, del movimiento social por la memoria y de la pedagogia social de la
memoria, fortalecer los procesos reflexivos y comunicativos que permitan construir un
relato colectivo que desactive la politica de odio y la intolerancia extrema a la alteridad en
sus diversas expresiones. Los movimientos deben permitir entrelazar las memorias de las
victimas con la memoria historica, desde un marco de exigibilidad juridico que no

desconozca las implicaciones éticas y politicas que vincula el pasado reciente:

En este sentido es importante pensar en cOémo construir estrategias
discursivas y culturales en espacios pedagogicos con el fin de desactivar y
resignificar las politicas del odio que, en medio del conflicto sociopolitico,
se alimentan de la polarizacion y a la vez la retroalimentan, fomentando la
intolerancia extrema frente a la alteridad -social, econdmica, politica, étnica,
cultural, sexual- y justificando lo injustificable; es decir, legitimando la
barbarie que se expresa en la normalizacion de practicas arbitrarias que

conllevan el exterminio y la eliminacion de la diversidad. (Giron, 2007).

Estas estrategias discursivas elaboradas en el marco de la pedagogia social de la memoria y
bajo el interés de reconocer las memorias de las victimas en el contexto del conflicto
armado deben permitir a su vez vincular a instituciones que como las universidades tienen

un papel trascendental como entes de formacion integral que reconocen las problematicas
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del pais y proponen soluciones constructivas para salir de ellas. De otra parte también debe
permitir la consolidacion de redes interinstitucionales de intercambio de experiencias
formativas en las que prime el interés genuino por reconstruir el horizonte vital de las
victimas desde el reconocimiento de su experiencia en la guerra y la potenciacion de sus

habilidades (Girén, 2007.)

También, es importante resaltar las Galerias de la memoria como apuestas pioneras de la
, . . 30
pedagogia de la memoria en Colombia™ . Estas, desde 1995, han desarrollado una labor

clave en la formacion de espacios de construccion de memoria colectiva, que reconocen a
los protagonistas, los testigos de las luchas sociales, y las personas han perdido la vida bajo

la sombra de la violencia politica.

Son un espacio que utiliza referentes discursivos que invitan al espectador a reconocer el
contexto, la experiencia personal y la lucha familiar que esta detrds de las cifras de
desaparecidos y/o de asesinados. Las fotografias, objetos, escritos o testimonios permiten
al espectador cuestionarse sobre lo que ha sido la historia reciente del pais, sobre el
conflicto y los crimenes de Estado; ademas, dotan de humanidad a las victimas, reconocen
las luchas de los familiares por reivindicar su presencia; y generan vinculos con los “que

no estan alli” (Mélich, 2000). Asi lo exponen Girén y Cepeda:

“La Galeria no es, por lo tanto, un mero acto simbdlico. Se trata de un
instrumento de lucha contra la impunidad y de construccion de la verdad
historica sobre los crimenes de lesa humanidad... Al mostrar el rostro de las
victimas, éstas dejan de ser un dato estadistico, una mera cifra. Se produce
un acto de identificacion: en estas vidas vemos reflejarse el destino comun

de todos nosotros” (Giron y Cepeda, 2000).

En sintesis, tanto para Molano (2007) como para Girén (2007), la pedagogia de la memoria
ha implicado un proceso de potenciacion de los repertorios y las estrategias de las
organizaciones de victimas, de la concrecion de un nosotros. Esta ha permitido la certeza
de que los trabajos de la memoria son escenarios de lucha en los cuales es necesario
desplegar mecanismos de transmision cultural y simbolica que permitan cuestionar el

discurso instituido sobre el pasado y las formas de entender a las victimas. Ademas,

3OAl respecto ver: http://www.desaparecidos.org/colombia/galeria/comple.html
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reconoce sus luchas y las de sus familiares por la dignificacion, la verdad y el
reconocimiento en la dignidad y la resistencia. En este contexto, una estrategia efectiva han
sido las galerias de la memoria en tanto han contribuido a que el espectador re-signifique el
pasado desde el reconocimiento de la humanidad de las victimas y la exigibilidad de

justicia y verdad.

La pedagogia de la memoria funciona entonces como categoria tedrico-practica que amplia
el espectro de accion y reflexion critica sobre el pasado y que vincula a instituciones de
diversa indole, a escenarios alternativos y a narrativas silenciadas. Si bien desde la década
del ochenta y del noventa se pueden rastrear iniciativas pedagogicas de la memoria, es
hasta el afio 2009 que Claudia Girdon conceptualiza su alcance y sus propodsitos. Para
Molano (2007), los trabajos en pedagogia social de la memoria deben asumir una
perspectiva epistemologica como investigacion de segundo orden, y propender por una
subjetividad de la memoria; puesto que le exigen al espectador una reconstruccion y
recodificacion del mensaje de dolor del pasado para vincularlo con la dignidad de la

victima.

La pedagogia de la memoria como espacio para la trasformacion pedagogica y

didactica en el ambito escolar

Otro matiz que ha tomado la pedagogia de la memoria en el plano formativo e investigativo
en Colombia, entre 2007 y 2016, esta relacionado con su aplicacion pedagogica y didactica
en el ambito escolar. Este apartado recoge los trabajos que, en diversos escenarios de
aprendizaje escolarizado, han vinculado la ensefianza de la historia reciente, del conflicto
social armado y de la violencia politica en relacion con la memoria y la pedagogia de la

memoria.

Un antecedente inmediato que permite ubicar algunos referentes ineludibles para rastrear el
campo de la pedagogia de la memoria en Colombia entre 2007 y 2016 es el articulo de
Jiménez, Infante y Cortés, Escuela, memoria y conflicto. Un ejercicio de estado del arte en
la tematica (2012), publicado en el nimero 62 de la Revista Colombiana de Educacion.
Este hace un rastreo de las experiencias pedagogicas que dan cuenta de la emergencia del

fenomeno de la memoria en el &mbito escolar, y explicita los principales referentes
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conceptuales y metodologicos que los maestros e investigadores han abordado para trabajar

el tema hasta ese momento.

Los autores ubican, en el ambito latinoamericano, tres reflexiones fundantes que vinculan la
memoria y la educacidon, y que bordean una conceptualizacién sobre pedagogia de la
memoria. Exponen las reflexiones de Jelin (2009). Esta autora plantea que, para el caso
latinoamericano, la escuela ha sido historicamente el escenario de transmision de las
memorias oficiales, del silencio, y de la version historica de “un sector dominante de las
sociedades latinoamericanas” (Jelin, 2009). En un trabajo anterior, (Jelin y Lorenz, 2004;
citadas por Jiménez, et al.), ademas, las autoras promueven un analisis de las formas de
construccion de las memorias disidentes en los paises latinoamericanos y proponen tomar
distancia de las memorias oficiales, superar los olvidos y desentrafiar los abusos politicos

de la memoria que han configurado las memorias oficiales.

Ademas, los autores citan la experiencia dirigida por Dussel, Finoccio y Gojman, (1997;
citadas por Jiménez, et al.). En esta se trabajé con el objetivo de que la consigna “jNunca
mas!” se convirtiera en el simbolo de acuerdo de la sociedad argentina con su pasado
reciente (concretamente la dictadura militar). En un primer momento, se realizé un balance
de los aspectos politicos, econdomicos y sociales que permitieron que la dictadura se
estableciera en el campo institucional, en el social, y en los lugares que han soportado la
relacion espacial con el pasado; se situaron, pues, unos hitos histéricos que no deben
olvidarse. Y estos fueron llevados a la escuela por medio de actividades especificas, cuya
finalidad ha sido configurar una memoria del horror que reconozca los hechos que no
deben caer en el olvido, “precisamente porque tiene que ver con la afirmacion de un
principio basico de cualquier sociedad, que es el de defender el derecho a la vida de todos y

cada uno de sus miembros” (Dussell, et. al, citado por Jiménez, 2012).

En el contexto nacional, los autores realizan un recorrido por las diferentes experiencias
que, desde la relacion escuela-memoria-pedagogia, han reflexionado y propuesto consolidar
el campo de estudio de la pedagogia de la memoria en Colombia. Las experiencias
pedagogicas resefadas se reunen en cuatro grupos diferenciados por los enfoques

metodolodgicos y conceptuales en los que hacen énfasis.
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En un primer grupo se ubica el trabajo de Rodriguez y Sanchez, (2009, citado por Jiménez
et al., 2012), maestras e investigadoras de la Universidad Pedagogica Nacional, que, desde
una perspectiva critica de la ensefianza de las ciencias sociales escolares, plantean que para
el afio 2009 no se ha construido ni consolidado una agenda pedagogica clara respecto a la
memoria, la ensefianza de la historia reciente y el conflicto armado. Esto conlleva a que se
siga imponiendo una ensefianza de la historia oficial basada en las autoridades establecidas,

en la moral cristiana y las instituciones republicanas.

Ante tal situacion, la propuesta de las autoras se enfoca en crear un espacio de reflexion y
formacion politica que problematice la relacion memoria-conflicto armado por medio de la
inclusion de narrativas de diversas fuentes en el aula. Para ello crearon un software
educativo llamado Memoria, conflicto y relato, este incluye mas de 1.700 narrativas
periodisticas, académicas, testimoniales, artisticas y culturales para generar procesos de
reconocimiento de otras narrativas sobre el pasado reciente auspiciando la cimentacion de
procesos de subjetivacion politica, nuevas lecturas sobre el conflicto y procesos de

reelaboracion de la memoria social (Jiménez et al., 2012).

En el segundo grupo se ubican los trabajos de Vega (1999) y Castro (2005) (Citados por
Jiménez, et al, 2012), quienes, desde el corpus tedrico y metodoldgico que brinda la historia
oral, proponen una reconfiguracion de la ensefianza de las ciencias sociales que apunta a la
reconstruccion de la memoria colectiva al utilizar como insumos la oralidad y las historias
de vida. Esta apuesta, que se ha venido desarrollando de manera sostenida en diferentes
escenarios educativos de Bogota, ha permitido auscultar el potencial de la oralidad y de la
memoria viva (como dinamizador de los procesos cognitivos en los estudiantes) y
reconocer el papel de los sujetos como actores activos en la construccion de la realidad
historica. Este uno de los caminos para gestar procesos alternos de subjetivacion politica.

(Jiménez et al, 2012).

En el tercer grupo se ubican las reflexiones de orden teérico de Herrera (2009), Gomez
(2009), y Amador y Aldabéan (2007); quienes desde rutas diversas, confluyen en la idea de
que la memoria ocupa un lugar notable en la configuracion de la subjetividad politica. Este

concepto es entendido, en palabras de Herrera, como la forma en que “los individuos se
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constituyen a si mismos en sujetos, tanto sociales como individuos, y se apropian e

intervienen en el escenario de lo publico”. (Herrera 2009, citado por Jiménez et. al, p 298).

La memoria juega un papel fundamental en este proceso. Esta es un referente desde el cual
el sujeto construye sus procesos de subjetivacion, y estructura su experiencia colectiva. Asi
pues, la memoria debe ocupar un lugar preponderante en la escuela, maxime las
implicaciones del conflicto armado colombiano y la necesidad de apropiacion de los

escenarios publicos por parte de las futuras generaciones (Jiménez et al., 2012).

Para Goémez, la memoria es esencialmente narrativa. Esta moldea las formas que le
permiten al sujeto construir narrativas sobre si mismo, en un ejercicio del decir-se,
nombrar-se y expresar-se (Gomez, 2009, citado por Jiménez et al, 2012). Tomando como
referente los aportes de Brunner, (2002 y 2006), Gémez pone en manifiesto que el
pensamiento narrativo determina los procesos de subjetivacion en la medida que incorpora,
en la realidad subjetiva (al igual que un relato), “agentes, actores, ambientes, escenarios,
intencionalidades, relaciones y acciones” (Gomez 2009, citado por Jiménez et al., 2012).
Para tal incorporacion, la memoria es fundamental en la medida de que construye un marco
para que el sujeto evoque su experiencia del pasado y la plasme en un relato sobre si

mismo.

Desde la perspectiva de Amador y Aldaban (2007), quienes realizan una investigacion que
busca recuperar la memoria educativa de los docentes del distrito capital, la memoria es
construida de la mano de la experiencia en tanto esta registra el paso del sujeto en el marco
social que lo determina; y es, ademas, la huella que queda en el sujeto de esa experiencia.
Los autores argumentan que "la memoria es el objeto y la mediacion para mirarse asi
mismo” (Jiménez et al., 2012). Permite emprender, asi pues, procesos de reconocimiento de
la experiencia como mecanismo de investigacion expédito para dilucidar el sentido de la

experiencia profunda de los sujetos.

El cuarto y ultimo grupo lo componen los estudios de Silva (2010) y Castiblanco, (2006),
quienes desde una metodologia genealogica-arqueoldgica, (implicada en escenarios
educativos para analizar las memorias que alli circulan) confluyen en afirmar que la escuela

despliega unos dispositivos de saber-poder que subordinan las memorias bajo otras, e
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imponen unos regimenes de verdad que estructuran un escenario de memorias excluidas

(Silva, 2010, citado por Jiménez et al, 2012).

Castiblanco (2006) propone una mirada ladica de los espacios escolares en aras de
revitalizar los sentidos memoriales y de superar la exclusion de las memorias. El autor
problematiza la relacién entre memoria y espacio, que cobra vigencia en los planteamientos
de Auge (1998), “para quien el espacio como lugar practicado, fruto del movimiento y los
cruces entre elementos que son dindmicos, termina conformando relatos” (Castiblanco
2006, citado por Jiménez 2012 p. 306). Ante esto, propone una intervencion en donde el
circo, la fiesta y el carnaval sean la forma de aproximacion a los espacios, pues busca que

estos generen nuevas formas y sentidos de las acciones.

En una segunda experiencia del mismo autor, se resalta la escuela como escenario de
confluencia de multiples relatos. En estos, es clave reconocer su condicion constitutiva de
subjetividades y la posibilidad de trabajo pedagogico desde ellos. El autor propone, para tal
fin, un portafolio de la memoria desde el cual agenciar procesos de reflexion colectiva en
torno a la experiencia de los estudiantes y sus familias, como insumo fundamental para la

constitucion de su subjetividad.

Las investigaciones resefadas por Jiménez, Infante y Cortez (2012) nos permiten ubicar
unos campos de interés que son claves para entender la configuracion de la pedagogia de la
memoria en Colombia. En primer lugar, esta la perspectiva critica [propuesta por Rodriguez
y Séanchez, (2009)], que denuncia un vacio de las ciencias sociales escolares a la hora de
posicionar a la memoria, a la historia reciente y al conflicto armado como objetos de
ensenanza aprendizaje. Como esto propicia la circulacion hegemonica de la memoria
oficial, se propone Memoria, conflicto y relato, software clave para la diversificacion, la
aproximacion a los relatos del conflicto armado y la promocion de formas de subjetivacion

politica derivadas de su reconocimiento y problematizacion.

Con un talante similar, pero desde rangos de enunciacion diferentes, estan los estudios de
Silva (2006) y Castiblanco (2009). Desde el enfoque genealdgico-arqueolédgico, dilucidan

algunos de los dispositivos de saber-poder de los regimenes de verdad, y suponen la
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naturalizacion de las memorias oficiales. Castiblanco propone una aproximacion
innovadora que reconoce la relaciéon espacio-memoria como detentadora de memorias

excluyentes, y una forma alternativa de construir esta relacion.

La historia oral, como campo de posicionamiento metodoldgico y epistemoldgico, supone
una apuesta politica que rompe con las historias oficiales, ya que propugna la
reconstruccion de las memorias subalternas desde su reconocimiento como histdrico y
social. Las propuestas de Vega (1999) y Castro (2005) suponen una reformulacion de lo
que implica la ensefianza de las ciencias sociales tradicionales, estas estructuran dindmicas

alternativas en donde la memoria, la oralidad y la historia subalterna cobran vigencia.

Las reflexiones de Herrera (2009), Goémez (2009), y Amador y Aldaban (2007) ponen
atencion en algunas de las categorias conceptuales de la relacion memoria-educacion-
pedagogia. Enfatizan en la subjetivacion politica, en la narrativa y en la experiencia.
Puntualizan, ademés, que cada uno de estos énfasis, la memoria es fundamental en la
medida en que funciona como soporte y espacio de construccion de referentes sobre el

pasado y el presente, tanto de forma individual como colectiva.

También, en el numero 62 de la Revista Colombiana de Educacion, aparece el articulo de
Acevedo y Samaca (2012), “La politica educativa para la ensefianza de la historia de
Colombia (1948-1990): de los planes de estudio por asignaturas a la integracion de las
ciencias sociales”. En €l, los autores proponen un ejercicio de rastreo historico de lo que ha
sido la ensefianza de la historia y las ciencias sociales en los tltimos 70 afios, con el fin de
dilucidar el papel que ha jugado la memoria en este proceso y como esta se ha modulado en
funcion de los fines propuestos por el Estado. Luego del rastreo, los autores plantean que ha

habido un interés genuino por gestar memoria social a través de los dispositivos escolares.

En un principio, este interés estuvo en construir una memoria vinculada a la idea de nacidn,
y gestada en torno a las figuras heroicas de los padres de la patria y del reconocimiento de
los territorios; pues la Academia Colombiana de Historia, por medio de manuales como el
escrito por Henao y Arrubla, lider6 los procesos pedagogicos en la materia hasta la década
del 80 del siglo XX. Luego, en un segundo momento, con la reforma educativa de 1983,

irrumpieron los paradigmas de la escuela nueva, bajo los cuales se abrid paso la idea de
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integrar las asignaturas de historia y geografia en un solo nucleo (llamado ciencias

sociales).

Con esta reforma, la memoria deja de estar sumida en el mito nacional de los héroes y el
territorio, y transita a los campos de la civilidad democratica que busca formar ciudadanos
obedientes civicos y civilizados. En este periodo, la asignatura denominada instruccioén

civica acompand el nucleo de ciencias sociales. (Acevedo y Samaca, 2012).

Luego de las reformulaciones del marco de Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales
de 2002, Los Estandares Curriculares para las Ciencias Sociales de 2004 y Los Estandares
para la Formacioén en Competencias Ciudadanas de 2003, reeditados en 2011, las ciencias
sociales escolares se encuentran estructuradas desde un activismo pedagogico que debe
pensar mas en las metodologias que en los contenidos, y més en la formacion de principios
de accion -desde los referentes socioemocionales- que en conocimientos especificos de las
ciencias sociales. Esto, segin los autores, no es mas que la preparacion para la aceptacion
acritica de los regimenes laborales del capitalismo del siglo XXI. (Acevedo y Samaca,
2012).

En conclusion, la busqueda de la construccion de una memoria ha estado presente en los
intereses del Estado Colombiano por medio de la educacion; concretamente por medio de la
ensefianza de la historia y de las ciencias sociales desde 1983. Sin embargo, la memoria que
se ha buscado consolidar parte de la negacion de las contradicciones estructurales de la
sociedad colombiana y de fendmenos como el conflicto armado. Impugna, asi, las
memorias disidentes a adherirse a la hegemonica, pues niega su naturaleza disimil

(Acevedo y Samaca, 2012).

El abordaje que realiza Acevedo y Samacé respecto al vinculo de la ensefianza de las
ciencias sociales escolares y la memoria, resulta profundamente sugestivo, ya que muestra
de forma vehemente como la memoria ha sido capturada por los discursos oficiales y ha
funcionado en arreglo a unas logicas que imponen visiones de mundo especificas; en un
primer momento, en funcion de discursos de nacidn, luego de civilidad democratica y por
ultimo justificatorios de las l6gicas del capitalismo. Surge entonces la pregunta por la

capacidad de posicionamiento critico de los maestros a la hora de llevar a sus aulas -y a sus
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practicas pedagogicas- los discursos que estructuran y determinan la ensefianza de las
ciencias sociales y de la historia. En ese orden de ideas, en segundo lugar en el marco de la
legislacion reciente, con la Ley de Victimas y la Catedra por la Paz, se preguntan por el

caracter del discurso que subyace y la memoria se busca proponer.

Aponte (2012), presenta los principales elementos de la investigacion La primera violencia
en la enserianza de las ciencias sociales, entre la memoria oficial y las otras memorias,
desarrollada por el grupo de investigacion Ciberya y el IPAZUD; los dos de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas. Dicha investigacion, desarrollada entre 2007 y 2009,
buscd, en primer término, explorar las formas como se aborda pedagdgicamente la
ensenanza de la primera violencia en Colombia (1946-1948, seglin la historiografia de la
violencia) en seis colegios del distrito capital, dos privados y cuatro publicos. Este texto
busca comprender los procesos de produccion de sentido del pasado que se ponen en juego
en el escenario escolar. La metodologia empleada fue el enfoque genealdgico-arqueoldgico
y sus repertorios de recoleccion de informacion fueron la entrevista semi-estructurada, el

analisis de contenido, la observacion no participante y la investigacion documental.

La investigacion parte del precepto de que la asignatura escolar de historia, en lo referente a
la primera violencia, se ha convertido en un dispositivo de reproduccion de la memoria
oficial, pues replica narrativas ancladas a lecturas que desconocen las contradicciones
estructurales que generan el hecho. Discursos que entienden, por ejemplo, al conflicto
bipartidista como una confrontacion de dos bandos por una discordia ideoldgica -liberal y
conservador- y no como una coyuntura generada por fendmenos socioecondémicos y

sociales.

Con el despliegue de los instrumentos de recoleccion de informacion, se ubican unos
dominios que van a confirmar y tensionar tal precepto. Se encuentran, asi, las practicas
pedagbgicas tradicionales que remiten la ensefianza de las ciencias sociales a la
memorizacion nemotécnica de fechas, acontecimientos y nombres con un sentido
apologético del pasado. Sin embargo, en las entrevistas a maestros, se evidencia un interés
por superar esta vision, por plantear la ensefanza de la primera violencia como producto de
procesos estructurales e interesada por darle un sentido mas profundo e integral a tales

acontecimientos (Aponte, 2012).
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Se encontrd, pues, que en la ensefianza de las ciencias sociales, concretamente de la
primera violencia, persiste un discurso axioldgico de caracter formativo, que busca extraer
de los hechos una ensefianza ejemplarizante que sirva como modelo para orientar la
actuacion de los sujetos en la sociedad. Desde esta perspectiva la ensefianza de la primera
violencia construye representaciones del conflicto como el pasado conflictivo que debemos

evitar desde nuestra condicion de ciudadanos acriticos y pacificos. (Aponte, 2012).

Como conclusion general, el autor pone en manifiesto la necesidad de generar procesos de
construccion de representaciones del pasado en la escuela, que superen el sesgo
ejemplarizante y que formen sujetos que reconozcan en el pasado procesos de orden
estructural para poder decantar las causas de la violencia persistente en nuestro pais.
Asimismo, llama la atencidon hacia el reconocimiento de la escuela como campo de lucha
por la memoria, “en donde se disputa el dominio estratégico de instituciones, cuerpos y

conciencias” (Aponte 2012).

Por otro lado, en el ano 2012, el IDEP publicé el libro Memoria, conflicto y escuela,
editado por Raul Infante Acevedo, Absalon Jiménez Becerra y Amanda Cortés Salcedo.
Este es una compilacion de trabajos que aborda, desde diferentes perspectivas y con
diversas intencionalidades, la relacibon memoria-conflicto-escuela. Se perfilan, asi,
abordajes que van desde la instrumentalizacion de la memoria (para desarrollar el concepto
de desarrollo humano y la convivencia escolar) hasta la reconstruccion de las historias

barriales, al asumir la memoria y la oralidad como fuentes de rehabilitacion.

Destaca la presencia de un trabajo titulado “Acercamiento a la memoria historica en la
escuela a través de relatos” (Neira, 2012), que recoge elementos fundamentales de la
propuesta del mismo nombre, y que fue llevada a cabo en el Gimnasio Vermont. Esta
experiencia fija como objetivo acercar a los estudiantes a la memoria historica por medio
del reconocimiento de los deseos, las intenciones, las pulsiones y las causalidades de los
agentes historicos, con el fin de, en vez de mitificarlos, humanizarlos. Para lograr tal
proyecto, la autora plantea que se debe empezar por identificar las relaciones que los
estudiantes construyen con su entorno y con sus problematicas. Hallar las conexiones entre
estas y la memoria historica, permite que los estudiantes se acerquen al conocimiento.

(Neira, 2012).
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Al retomar los postulados de Jelin (2002), plantea la autora que la memoria se encuentra en
una constante reedicion por los determinantes que se le imponen desde el presente, y que,
en esa medida, la memoria en muchos aspectos se opone a la historia, pues para muchos
historiadores esta no pasa de ser invencion ficcional y subjetiva de los hechos histdricos.
Esta contradiccion es palpable en el escenario escolar, donde ha primado una unica visioén
de la historia, exacta y objetiva, en desmedro de la memoria. Esto no permite que aspectos
claves del pasado de nuestro pais -como el conflicto armado- sean abordados desde un
punto de vista humanizante, ni reflexivo; sino como un conjunto de datos que los

estudiantes deben aprender.

Es en este contexto, en el que se hace necesario explorar nuevas formas de ensefiar la
historia para que esta se nutra de elementos como la subjetividad de los estudiantes; se
empieza a contar una historia vivida por seres humanos, con pulsiones, con deseos y
frustraciones. Toma cuerpo la necesidad de las narrativas y de los relatos experienciales de
los sujetos histéricos y de los estudiantes, para alimentar esa dimension humana (Neira,
2012). En los talleres grupales de la experiencia, uno de los objetivos centrales es la
produccion y circulacion de narrativas que generen empatia con los sujetos historicos
propios del acontecimiento. Esto permite lograr un alto nivel de sensibilidad respecto a los
sujetos inmersos, a su contexto, a sus condiciones y a los dilemas que vio al realizarlos.

(Neira, 2012).

Temas abordados en los talleres como la colonizacién antioquefia, la masacre de las
bananeras, o la violencia en Colombia, generan ejercicios de escritura que evidencian
niveles altos de reflexion respecto a las dimensiones humanas inmersas en los problemas
histéricos de nuestro pais. Tales ejercicios son, segun la autora, una activacion de las
politicas del recuerdo y del no olvido, que evitan que en un futuro se repitan estos mismos
hechos. Los logros principales de este proceso radican, pues, en: i) la apertura de espacios
diferentes para la construcciéon de memoria historica y la vinculacion de campos de saber
diferentes, como la creacion literaria; ii) la integracion de la subjetividad de los estudiantes
en los procesos de comprension historica; y iii) la apertura de espacios para intercambio de

ideas respecto a la historia reciente de nuestro pais (Neira, 2012).
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La apuesta de Neira por vincular memoria, narrativa y subjetividad resulta muy pertinente a
la necesidad de construir estrategias de interaccion, por medio de la pedagogia de la
memoria, que promuevan otras formas de humanizacion de las relaciones sociales, y de
desnaturalizaciéon de las condiciones generadoras del distanciamiento entre pares. Esto
contribuye, pues, a la construccion de lo que Ortega, Castro, Merchan y Vélez, (2015)
denominan realce del reconocimiento mutuo de las dignidades, que no es otra cosa que la

formacion para la alteridad que desde apuestas como esta se genera.

Durante los afos 2011 y 2012, el grupo de investigacion Innovacion educativa y
transformacion social, de la Facultad de Educaciéon de Uniminuto, auspicidé un proceso
investigativo titulado Historia, memoria y pedagogia,; el cual desarrolld un proceso de
innovacion pedagogica en torno a los procesos de ensefanza-aprendizaje de la historia. La
experiencia se llevd a cabo en el colegio El Salitre de la localidad de Suba, en Bogota.
Como productos de divulgacion de este, surgieron dos textos: un articulo de avance de

investigacion en el aflo 2012, y un libro con las reflexiones finales del proceso en el 2013.

Para los autores, se estd dando un proceso de transformacion positiva en los discursos
relacionados con la ensenanza de las ciencias sociales y de la historia del pais. Se hace
énfasis, principalmente por el impulso dado en el afio 2010 a una ensefanza de una historia
mas viva e interactiva, en la pertinencia y adecuada formulacion de los Lineamientos en
Ciencias Sociales del Ministerio de Educacion, que estan construidos “teniendo en cuenta
las realidades sociales y culturales mas actuales del pais y cimentindose sobre las
tendencias mas innovadoras y criticas de la teoria social contemporanea” (Vargas y Acosta,

2013).

Sin embargo, este panorama -alentador en el discurso- contrasta con la realidad de las aulas,
en las cuales, segun los autores, siguen predominando las practicas memoristicas de fechas,
batallas y personajes. Por lo que se hace necesario debatir en torno a la relacion memoria,
historia y pedagogia, en aras de generar una verdadera transformacién que vaya del

discurso hasta las practicas. (Vargas y Acosta, 2012 y 2013).

La memoria es, para los autores, la capacidad de configurar recuerdos colectivos

construidos en funcidn de los actos sociales que traen “verdades identitarias de cada
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colectividad” (Vargas y Acosta, 2012, p. 44). Luego de entender la historia como ejercicio
intelectual y disciplina académica; los autores indican que la historia es una disciplina que
puede construir relatos sobre el pasado con pretension de verdad. La pedagogia es
entendida por los autores como un saber reflexivo que cuestiona, indaga y teoriza en torno a

las practicas educativas en contextos localizados.

Proponen, asi pues, una lectura critica de la relacion historia, memoria, y pedagogia; pues
coinciden con las ideas de Rodriguez y Sanchez (2009, citado por Jiménez et al, 2012) y
Silva (2010) en que el planteamiento de la historia ha sido una disciplina domesticadora de
la memoria social, que impone relatos hegemodnicos del pasado y exhorta a la escuela como

legitimadora y transmisora de estos discursos hegemonicos. (Vargas y Acosta, 2013).

La memoria social, por tanto, debe abrirse a pedagogias activas en las que los estudiantes
tengan la posibilidad de interactuar con el conocimiento por medio de preguntas sobre la
vida cotidiana de los sujetos historicos, sobre sus costumbres y los contextos cercanos que
determinaron la naturaleza de los hechos violentos. De esta forma se construye una mirada
critica de los hechos del pasado y se deconstruyen las narrativas heroicas propuestas por la
historia oficial. El proyecto se enmarca en el conjunto de iniciativas emprendidas por
instituciones gubernamentales en el marco de la conmemoracion de los 200 afios de la

independencia.

Por otro lado, desde una perspectiva alternativa, en la que las artes dramaticas se posicionan
como eje y articulacion de los procesos formativos sobre la memoria en la escuela, Arcila
(2014) propone la conformacion de comunidades de memoria que centralicen su actuar en
los procesos de drama. Para el maestro-investigador, las comunidades de memoria son
espacios para la construccion de lo ético a través de la rememoracion del pasado y en
vinculo con las experiencias de los otros. Este proyecto se llevd a cabo con estudiantes de
décimo grado de la Escuela Normal Superior Maria Montessori de Bogotd; y tuvo como
objetivo explorar el significado pedagdgico de la memoria colectiva y de las memorias no

oficiales desde las practicas de remembranza que permite el acto dramatico.

La memoria no oficial escogida para realizar la remembranza fue la muerte de Manuel

Saturio Valencia, (uno de los ultimos colombianos a los que se les aplicé la pena de muerte,
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en 1907, por incendiar la casa de una familia de élite en el departamento del Choco), pues
una copia del telegrama original, en el cual se informaba al presidente de la reptblica de la
época, Rafael Reyes, que la ejecucion se habia realizado exitosamente, constituyd un objeto
detonante de la practica dramatica. Asi, la apuesta pedagogica gira en torno a la posibilidad
de llevar a un marco teatral un ejercicio de drama mediante el cual se facilite la enunciacion

de la memoria y la articulacion critica con la realidad pasada. (Arcila, 2014).

Los instrumentos empleados para la puesta y para su seguimiento fueron, en primer lugar,
una secuencia de ejercicios teatrales (asumir el rol de custodio de documentos, participar en
un noticiero que informa el hecho como si ocurriera en la actualidad, e improvisar de
manera dramatica el contenido del telegrama) en la que los estudiantes comprendieran,
cuestionaran, teatralizaran y crearan otras formas de llegar al sentido del hecho. Y, en
segundo lugar, a la escritura de un diario de campo en el que cada estudiante registrara sus

percepciones subjetivas del proceso.

En los ejercicios dramaticos de la extrapolacién de los acontecimientos de Saturio, sus
dramas, sus intereses y las tensiones de su época, fue constante la relacion con las
condiciones histdricas actuales. Por ejemplo, las FARC reemplazaban a Saturio, y el
presidente de la republica a la aristocracia del Choc6. Tales alusiones son producto de un
proceso reflexivo en donde los estudiantes cuestionan los canones de la historia oficial,
evidencian la persistencia de procesos de exclusion y marginacion, e impugnan a la escuela

a llevar a las aulas las verdaderas razones de la violencia socio-politica actual.

Con estos elementos, se concluye que los estudiantes implicados en la experiencia
“estuvieron ejercitando la politica de una praxis pedagégica. Praxis politica de la pedagogia
que combina la tension creativa entre la conducta y el aprendizaje del drama y el ejercicio
de pensamiento historico” (Arcila, 2014). Se pone en evidencia, ademas, la potencialidad
de las artes dramaticas para agenciar procesos de responsabilidad en la vida publica en
torno al pasado y al conflicto armado. Este aspecto, se resalta infortunadamente, brilla por
su ausencia tanto en las practicas pedagodgicas cotidianas como en los abordajes que se

hacen del pasado en la escuela. (Arcila, 2014).
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La propuesta de Arcila permite evidenciar la versatilidad y el potencial pedagdgico que
puede llegar a tener la pedagogia de la memoria cuando se rompen los limites
tradicionalmente establecidos de los procesos de ensefianza y aprendizaje; cuando se
vincula con la imaginacion, la creatividad, la corporalidad, el sentir y el problematizar. Esto
reflexiona sobre los planteamientos de Rubio (2007) y Ortega (et al. 2015) sobre recordar
que no se puede pensar un ejercicio de pedagogia de la memoria sin afectacion ética ni

compromiso politico.

Por su parte, para movilizar en términos pedagogicos los informes del CNMH, se cred la
estrategia pedagdgica Caja de herramientas. Un viaje por la memoria historica.
Desprender la guerra y aprender la paz (CNMH, 2015). Esta estrategia surge como un
intento por “traducir los informes y las metodologias para la construccion de la memoria
historica a un lenguaje pedagdgico adecuado que funcione con creces en el aula” (CNMH,
2015). Este objetivo implica, por supuesto, una comprension de la guerra desde las diversas
condiciones historicas que permitieron su emergencia y mantenimiento; y del desarrollo de

propuestas que garanticen su no repeticion.

La propuesta quiere contrarrestar tres falencias encontradas en el abordaje que se hace en la
escuela de la historia: 1) la tendencia a la memorizacion de nombres, lugares y fechas; ii) la
persistencia del enaltecimiento a figuras histéricas en desmedro del reconocimiento de los
sujetos y procesos colectivos; y iii) la desconexion existente entre lo que se enseia en

historia y el proyecto vital de los estudiantes. (CNMH, 2015).

Aunado a esto, y producto de un proceso de escasa clarificacion de las causas e
implicaciones del conflicto armado, transitan de forma masiva una serie de ideas erradas y
lugares comunes que dificultan la comprension. EI CNMH reconoce la importancia de
desmontar estas ideas del trabajo pedagdgico desde la escuela. Las identifica como: 1) la
idea de que las razones del conflicto estdn dadas por el accionar individual de sujetos con
caracteristicas personales marcadas por la codicia y la necesidad de lucro; ii) la idea de que
el conflicto obedece una carencia de educacién o de una cultura de la violencia; y iii) la
idea de que las victimas lo son porque lo merecian. Tales clarifican la necesidad de

identificar la trama historica que subyace al conflicto armado y desarrollar procesos de
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educacion emocional que impliquen el reconocimiento de las victimas en sus multiples
dimensiones. (CNMH, 2015).

Para ello se establece la necesidad de trabajar desde tres registros que determinan la forma
en que apropiamos y construimos los referentes de pasado: la memoria personal, la
memoria colectiva y la memoria histérica (CNMH, 2015). La primera es entendida como el
conjunto de eventos que trascienden en la experiencia vital de los sujetos, y que, en el caso
de las victimas, vincula estrechamente las huellas de experiencias relacionadas con la
guerra. La segunda implica el emplazamiento de la memoria personal en un marco de
referencia colectivo que permita hablar de un nosotros, desde una historia comun,
compartida y trasmitida desde narrativas orales. La tercera, en tanto, entreteje la memoria
colectiva con otras fuentes provenientes de las ciencias sociales y de la historia, cosa que
permite ampliar el rango de comprension de los procesos a otras dimensiones espaciales y
temporales para esclarecer las interrelaciones de los hechos desde otras voces. (CNMH,

2015).

Al tener de sustento estos tres registros, en el transitar ciclico entre la memoria personal, la
memoria colectiva y la memoria histérica, se configuran una serie de propuestas
pedagogicas que invitan a los estudiantes a vincularse afectivamente con los sujetos
victimas desde la empatia. La empatia, asumida como la conexién emocional que se ejerce
desde el posicionamiento en el lugar del otro, permite que se tome la narratividad como
vehiculo para aproximarse a su devenir (CNMH, 2015) y para “generar la construccion de
una comprension compleja sobre los engranajes de la guerra desde el punto de vista

historico” (CNMH, 2015). El movimiento ciclico entre las memorias cimenta,

mas que un relato Unico, (una) memoria histdrica que le apunte a proponer
narrativas incluyentes y plurales que ofrezcan interpretaciones rigurosas, si,
pero sujetas a debate y que aglutinen y susciten reflexiones politicas y éticas

en torno a cuentos y experiencias compartidas (CNMH, 2015).

La caja de herramientas supone, pues, una aproximacion a la pedagogia de la memoria, que
parte del reconocimiento de los registros memoriales personales hacia las memorias
colectivas de las comunidades que se reconocen como un nosotros, y que se enriquecen con

los aportes de la historia y las ciencias sociales. Esta perspectiva, cabe aclarar, necesita

96



generar una empatia emocional, una mirada “acogedora, incluyente y respetuosa la cual
celebra, mas no repite o arrasa la diversidad” (CNMH, 2015). Se parte, asi, del cuerpo
como territorio inicial que relaciona al sujeto con la cultura para llegar a la construccion del
relato. Este se entrama en el contexto historico en el que nace, y permite entrever los
caracteres sociopoliticos que dan cuenta la emergencia de la guerra y de su impacto en las

comunidades y en los sujetos.

Merece reconocimiento la coherencia y pertinencia de la propuesta, el cuidado estético de
su presentacion y la variedad de fuentes narrativas y de datos que recopilan; aunque es
pertinente también sefialar que, al vincularla con las competencias ciudadanas, corre el
riesgo de instrumentalizar la memoria histérica en una suerte de paliativo temporal que,
simplemente, busca generar conciencia de la necesidad de cumplir con la normatividad
social y la buena conducta. Esta relacion llega a cerrarse a la capacidad de cuestionamiento
y de proposicion de alternativas reales para la superacion de las contradicciones profundas
que subyacen en la génesis del conflicto y que perviven en la actualidad de miles de

escuelas del pais.

Por otra parte, su escaso y selectivo uso en las escuelas del pais, y su poca vinculacion con
la politica publica, hace que su desarrollo efectivo en la escuela quede relegado a la
iniciativa individual de maestros y maestras curiosas que se interesan por el tema. Es
evidente, y de ello es consciente el CNMH, el reto de consolidar unos referentes
pedagogicos que, desde la pedagogia de la memoria y la ensefianza de la historia reciente,
permitan el transito de este relato emblematico del conflicto armado a una memoria de
mayor reconocimiento, asimilacion e interiorizacion, que de pie a un verdadero proceso de

subjetivacion politica.

En sintesis, se puede plantear que las propuestas analizadas tienen en comun su
cuestionamiento a la forma en la que se aborda, en términos pedagdgicos, el pasado
reciente del pais y el conflicto social armado. Sin embargo, a pesar de cuestionar esta
perspectiva, -a excepcion de las experiencias de Arcila (2014), y parcialmente el CNMH
(2015)-, no se evidencia una ruptura radical con las formas tradicionales de pensar la

accion pedagogica. No se identifica una perspectiva que ancle directamente su propuesta
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con dinamicas de ruptura espacial, temporal, epistemoldgica, metodoldgica y didactica, o

que den cabida a otras formas de pensamiento y de accion.

Bajo este mismo esquema, la apertura del escenario escolar a la comunidad queda
restringido, pues en ninguna de las propuestas se contempla la posibilidad de vincular la
memoria viva de las comunidades al trabajo de la pedagogia de la memoria. No es casual
que en ninguna de las experiencias resefiadas se proponga directamente salir del aula, con
el fin de buscar experiencias extraescolares. Este cierre, mas parecido a un autismo
institucional, dista mucho de los principios que debe rubricar la pedagogia de la memoria
en su esencia, anclada a la pedagogia critica, a la construccion de vinculos con quienes no
estan alli, al tejido de puentes de transformacion colectiva que reconozcan un pasado

comun.

A excepcion, vale la pena retomar, de Arcila (2014) y de, en parte, el CNMH (2012). Pues,
la primera propuesta aborda el arte dramatico no s6lo como metodologia, sino como
sentido en si mismo que genera alteridad desde la reivindicacion de la memoria histérica
de los excluidos por el relato historico oficial. Esta experiencia rompe los esquemas
escolares tradicionales y ancla el trabajo de la memoria a la produccion textual, al relato

escrito.

Por otro lado, también es importante reconocer la propuesta del CNMH (2012), que se
sustenta en el triangulo entre memoria personal, memoria colectiva y memoria histérica y
que reivindica la necesidad de reconocer el contexto sociohistorico que determina la

emergencia del hecho violento.

Se reconoce, pues, el interés colectivo por reivindicar las posibilidades de la pedagogia de
la memoria desde su dimension didactica, epistemoldgica y ético-politica comprometida
con el reconocimiento del pasado traumadtico y las experiencias de las victimas. Se
reconoce la busqueda de ese “latir calido”, enunciado por Adorno (1998), el cual, de

diferentes maneras estuvo siempre presente en las diferentes propuestas.
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La pedagogia de la memoria como categoria de reflexion integradora, holistica y

procesual.

Para continuar con la investigacion, en este apartado se integran los articulos y libros que
realizan una reflexion detallada, profunda e integradora de la pedagogia de la memoria y
que, a la vez, la problematizan y la incorporan a su nucleo reflexivo, de las categorias
constitutivas que nutren la comprension de la historia reciente del pais en el contexto del
conflicto armado conflicto armado. Estas categorias son: violencia politica, ecologias
violentas, subjetividad politica, memoria historica, politicas de la memoria, entre otras; y
estan articuladas a referentes de la filosofia politica y la filosofia de la educacion que

vinculan memoria, educacion y pedagogia en sus investigaciones.

En estas reflexiones, es importante resaltar el trabajo del grupo Educacion y Cultura
Politica de la Universidad Pedagogica Nacional, cuyo eje de reflexion ha gravitado, desde
su creacion, en 1998, en torno a las formas de imposicion de una cultura politica dominante
a las culturas politicas subordinadas, y el papel de la educacion en este proceso3l. Ademas,
aproximadamente desde el afio 2010, se ha evidenciado un deslizamiento de los intereses
del grupo hacia la problematizacion de las relaciones empiricas y conceptuales entre
memoria, subjetivacion politica y procesos de formacidon; que se evidencian tanto en
gjercicios investigativos (realizados por el grupo y auspiciados por el CIUP, Centro de
investigaciones de la Universidad Pedagdgica) como en el nimero considerable de

publicaciones en que plantean reflexiones sobre esta relacion.

También se resalta el trabajo investigativo y pedagdgico liderado por la maestra Nylza
Offir Garcia (Garcia, et al, 2015), también de la Universidad Pedagogica Nacional, que
vincula los conceptos de lectura, literatura e historia reciente para generar una propuesta

concreta para pensar una pedagogia de la memoria.

Por ultimo, se destaca la tercera y ultima parte del libro compilatorio del maestro de la
Universidad de Antioquia Gabriel Jaime Murillo, Narrativas de experiencia en educacion

vy pedagogia de la memoria (2015), que presenta un conjunto de reflexiones en donde se

31 ver: educacionyculturapolitica.blogspot.com.
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aborda la pedagogia de la memoria vinculada a la experiencia de investigacion narrativa

del contexto especifico de américa latina y Colombia.

En primer lugar, es importante resaltar que trazar la frontera entre lo epistemologico, lo
ético-politico y lo didactico resulta dificil, pues estas dimensiones encuentran lazos
vinculantes que marcan unidad de la pedagogia de la memoria. Sin embargo, como el
trabajo hermenéutico implica encontrar continuidades, rupturas, innovaciones, apuestas
conceptuales diferenciales, reiteraciones y, en general, develar el trasfondo de cada uno de
los textos analizados; el andlisis propuesto a continuacion se remite al didlogo entre los
textos y los objetivos de la investigacion. Esto con el fin de encontrar los referentes
epistemologicos, didacticos y ético-politicos de la pedagogia de la memoria. Se aborda,
ademads, la pregunta por el quién, el cuando y el donde de la produccion de textos
académicos de la pedagogia de la memoria, para clarificar el contexto en el que estos

cmergen.

En los articulos Rostros y rastros de la pedagogia de la memoria en Colombia (Ortega y
Castro, 2010), y Pedagogias de las memorias de la historia reciente colombiana: construir
memoria, en el campo de una memoria imposible (Vélez 2012), se evidencia una primera
aproximacion a los desarrollos del grupo Educacion y cultura politica en torno al tema de

la memoria y su vinculo ético, politico y pedagdgico.

En el articulo de Ortega y Castro (2012), se plantean las implicaciones que supone abordar
pedagogicamente la historia reciente del pais, sobre todo cuando no se ha superado el
conflicto armado y hay una violencia politica constante. Ante esto, las preguntas
fundamentales de las autoras circulan en torno a la impronta ética y politica que debe tener
el abordaje pedagogico de la memoria historica; y al papel de las memorias subalternas

construidas por organizaciones de victimas. (Ortega y Castro, 2010).

Bajo este precepto, las autoras se plantean que la pedagogia de la memoria debe asumirse
como una instancia de produccién politica y ética en la que prime la construccion de
subjetividades comprometidas, que valoren “la existencia de comunidades identitarias de

caracter filial, emocional, politicas o de sobrevivencia” (Ortega y Castro, 2010).
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Asimismo, las autoras plantean la necesaria aproximacién que debe haber entre la
pedagogia de la memoria y la pedagogia critica. Pues la pregunta por donde se esta, de una,
es alegodrica a la de quién se es, de la otra. La primera remite a una lectura del sujeto en su
condicion de existencia colectiva, esto supera el aislamiento individualista implicito de la
segunda pregunta y promueve un posicionamiento politico que recaiga en una
“alfabetizacion verdaderamente critica” (Ortega y Castro, 2010), en donde la desesperacion
ante la injusticia sea politicamente aceptable, y la emancipacion y la liberacion humana sea

pedagbdgicamente realizable. (Ortega y castro, 2010)

La pedagogia de memoria es, para las autoras, una practica de compromiso ético y politico
con el otro, que antepone el valor ejemplarizante del pasado contra la impronta de olvido y
la deshumanizacion que emerge de las condiciones historicas de pervivencia del conflicto
y de la violencia politica. Reconocen las autoras que el papel central de las victimas, en
tanto sujetos de derecho y poseedores de experiencias de dolor que, es de transmitir tales
relatos y de salvaguardar su integridad, de manera que se generen las condiciones de

exigibilidad del Estado (Verdad, justicia y reparacion).

Lejos de ser entendida desde una perspectiva instrumentalista, se asume la memoria como
un compromiso con la trasformaciéon de las condiciones sociales concretas, las
representaciones, los imaginarios y, en general, todas las formas de interaccion con los
otros en condiciones de dignidad. (Ortega y Castro, 2010). La pedagogia de la memoria
debe ser, en palabras de las autoras, un proceso de “formacion ético-politica agenciada
desde una politica del lugar y una posicion del sujeto, en la que se posibilite implicar-se,
comprometer-se, responsabilizar-se y solidarizar-se con otro que reclama una praxis sobre

el mundo para transformarlo” (Ortega y Castro, 2010).

Esta primera aproximacion coincide en lo fundamental con la de Vélez (2012), quien parte
de una contextualizacion de las condiciones sociohistoricas que han permitido la
emergencia de la memoria en el interés académico-politico, tanto en américa latina, como
en Colombia. Hace alusion a las luchas politicas decoloniales de occidente desde la década
del 60, las cuales posicionaron la reflexion sobre el pasado hacia la composicion de
referentes identitarios colectivos. Luego, enuncia el uso paradigmatico del holocausto

como “tropos universal” (Velez, 2012), para la enunciacion metaférica de trauma historico
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en lo local. Para terminar, alude al marketing de la nostalgia, dinamizado por la industria

cultural a proposito de hechos de un pasado violento.

Estos referentes han sido utilizados de manera efectiva en américa latina. La ola de
democratizacion de antiguas dictaduras y la expansion del discurso de los Derechos
Humanos son fenémenos que generaron proyectos de transicion politica y social que se
enmarcan en “rituales de la verdad” (Velez, 2012). Estos tienen como objetivos centrales
generar procesos de reconciliacion social a partir de la recuperacion de la verdad; recuperar
la ciudadania por medio de la superacion de la impunidad; y rehabilitar la legitimidad y la
credibilidad del Estado por medio de la ruptura con la impunidad y con el silencio que se

ha guardado al respecto. (Vélez, 2012).

La memoria es asumida por el autor como “un fenomeno sociohistorico que se ha erigido
en campo de estudio interdisciplinar de las ciencias sociales y en &mbito de accion politica
en la cultura” (Vélez, 2012). Para el caso especifico de Colombia, de la mano de los
planteamientos teérico-conceptuales y de procesos juridico-politicos como la ley 975 de
2005 o ley de justicia y paz, la memoria ha pasado a ser un concepto clave para generar
exigencias y reivindicaciones por parte individuos y grupos de victimas. Sin embargo,
precisa que en este contexto persisten dos determinantes que complejizan la posibilidad de

un proceso transicional.

Por un lado, esta la pervivencia de un sistema democratico restringido, materializada en la
recurrente aplicacion de medidas de excepcionalidad que limitan el ejercicio de los
derechos humanos. Este, ademds, patrimonializa la institucionalidad politica, cosa que
genera una restriccion de las condiciones objetivas que permiten la consolidacion de un

sistema democratico real. (Vélez, 2012).

Por el otro lado, estd la persistencia de un estado de guerra irregular, dinamizado por el
fenomeno del narcotrafico. Esto hace, ademas de acrecentar la victimizacién de la
poblacion civil, que se generen unas circunstancias muy dificiles para la construccion de
memoria histdrica; ya que, en palabras de Pecaut, Colombia se encuentra ante una memoria

imposible (Pecaut, citado por Vélez, 2012).
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Se da entonces un proceso de transicion sin transicion (Vélez, 2012), en donde se propone,
desde algunos ambitos (como el juridico o el académico) la necesidad de formular un relato

comun, una matriz discursiva que acoja a las diversas memorias.

En este contexto, la memoria histérica tiene una triple tension: entre el individuo y la
sociedad; entre la memoria y la historia; y entre la memoria y el olvido. Esta, entonces,
configura los silencios y los olvidos como una forma de negar el reconocimiento reciproco
y la construccion de un sentido comprensivo de los hechos asociados a la violencia politica
(Vélez, 2012). Pese a este sombrio panorama planteado por el autor, al final este coincide
con Merchan (2015) al afirmar que se han ganado, en algunos aspectos, como el juridico
(ley 387 de 1997, o de Prevencién del Desplazamiento; ley 975 de 2005, o de Justicia y
Paz; ley 1448 de 2011 o Ley de Victimas) procesos de reparacion integrales que se centran

en la memoria.

Bajo estos preceptos se hace imperativo activar pedagogicamente la memoria, de manera
que se posicionen las victimas como eje central de una construccidon de memorias
historicas emblematico-ejemplares, signadas por la necesidad inmediata de recomponer el
tejido social y el reconocimiento de ciudadanias plurales y constructoras de justicia que

revitalicen las dimensiones éticas y politicas. (Vélez, 2012).

En esta mirada inicial, es pertinente anotar que, si bien los autores de los articulos son
claros en analizar el contexto de la democracia restringida y la pervivencia del conflicto
armado que atraviesa el pais, no desestiman sus posibilidades. Por el contrario, proponen la
activacion desde una perspectiva que privilegie la lectura critica y transformadora del
contexto, cosa que permita una vindicacion de las condiciones de dignidad de las victimas
y un proceso de formacidon ético-politica que implique la exigibilidad de justicia, la
reconstruccion del tejido social, y la consolidacion de memorias historicas que no

desconozcan el pasado tragico.

Por otro lado, no es exagerado afirmar que los libros Memoria y formacion:
configuraciones de la subjetividad en ecologias violentas (Herrera, Valencia, Cristancho y
Olaya, 2013), Pedagogia de la memoria para un pais amnésico (Ortega, Castro, Merchan y

Vélez, 2015), Narrativas testimoniales poéticas de la alteridad (Merchéan, Ortega,

103



Castro, Garzon, 2016), y Educacion y politicas de la memoria en América Latina (Herrera
y Pertuz, 2016), se decanta lo méas elaborado que, en términos académicos se ha escrito
sobre memoria y pedagogia de la memoria en Colombia durante el periodo estudiado. En
ellos se encuentran maduras las reflexiones respecto a las dimensiones epistemologicas,
ético-politicas, axiologicas, pedagdgicas y didacticas de la pedagogia de la memoria; sus

alcances, y sus potencialidades.

Los libros se presentan como ejercicios de trabajo grupal en los que se recogen reflexiones
sobre el tema, [presentadas parcialmente en los articulos anteriores (Herrera y Ortega 2012;
Herrera y Merchan 2012; Ortega, Merchan y Vélez, 2014)]. Estos analisis reiteran algunas
de las ideas ya desarrolladas en el acumulado del grupo, y se alimentan de apuestas
enfocadas en fortalecer el analisis respecto a las posibilidades de la memoria, la memoria
historica, la pedagogia de la memoria, la formacién de las narrativas, y la alteridad en el
contexto colombiano. Integran, tedrica y empiricamente, los aportes conceptuales de la
filosofia de la educacion, de las pedagogias criticas, y del analisis contextual de la historia
reciente del pais a la luz de los planteamientos de la relacion entre memoria-historia y

filosofia politica.

El libro Memoria y formacion: configuraciones de la subjetividad en ecologias violentas
(Herrera, et al, 2013) recoge elementos que permiten reflexionar en torno a la relacion entre
memoria, violencia politica, subjetividad y educacion. El lugar de enunciacion del texto se
imbrica en la correlacion entre el acumulado reflexivo e investigativo del grupo y la
investigacion (desarrollada con el apoyo del CIUP) Memorias de la Violencia politica y

Jformacion ético-politica con jovenes maestros, 2011-2012 (Herrera, et al., 2013).

A diferencia de los articulos de Ortega y Castro (2010) y de Vélez (2012) este trabajo
profundiza en un recorrido por diversas facetas que permiten reconocer el proceso de
consolidacidon conceptual y empirico de la relacion entre violencia politica, memoria,
construccion de subjetividades y educacion. En los primeros dos capitulos se da cuenta del
contexto histdrico que permite la ubicacion del objeto de estudio, diversas reflexiones que
lo sitian conceptualmente y el andlisis de expresiones artisticas, como la fotografia, la

musica y el mural, que permiten relacionarse con el tema. En los tres ultimos capitulos se
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hace referencia directa a la relacién entre memoria y educacion; el Gltimo capitulo esta

dedicado concretamente y de manera directa a la pedagogia de la memoria.

Frente a la violencia politica, en coincidencia con Vélez (2012), se plantea que, durante las
décadas del 1980, 1990 y 2000, la pervivencia del conflicto armado es consecuencia de
fallas estructurales en la consolidacion del Estado social de derecho en Colombia, y que
esto ha agudizado la aparicion de actores armados y sociales que no se pueden clasificar

como insurgencia, como el paramilitarismo y el narcotrafico. (Herrera, et al., 2013).

En este contexto, y a partir de procesos agenciados desde las organizaciones de victimas,
emerge el sujeto victima como sujeto colectivo que emprende procesos de formacion ético-
politica desde el reconocimiento de la memoria; no solamente como facultad individual
sino como dimensidn colectiva que permite posicionar el discurso de los derechos humanos

en el reconocimiento de un pasado marcado por la violencia politica.

La centralidad de la memoria implica, entonces, reconocer su cardcter narrativo y su
sentido ético. Dicen los autores que la memoria se viabiliza fundamentalmente como
memoria narrativa en tanto se apropia del relato que el recuerdo forma en el presente. Se
moldean, asi, los procesos de subjetivacion y de identificacion colectiva. (Herrera et

al.2013 p 53).

Al retomar a Ricoeur (1999, citado por Herrera et al, 2013), plantean que la narracidn tiene
dos sentidos éticos: en primer lugar, porque permite confrontar las narrativas personales
con las formas en las que se estructuran los modelos colectivos de accion y de vida; y en
segundo lugar, porque promueve el reconocimiento y la construcciéon de compromisos
morales especificos supeditados a la experiencia rememorada. La narracion es el “hilo
vinculante” entre la rememoracion y las dimensiones politicas y morales que traviesan la

subjetividad. (Herrera et al., 2013 p 57).

La parte final del libro se aproxima analiticamente a las posibilidades de la ensefianza de la
historia reciente y de la pedagogia de la memoria en contextos de violencia politica. Bajo
este proposito, y con los planteamientos de Ricoeur (citado por Herrera et al, 2015),
resaltan las posibilidades de la narrativa como articuladora de los multiples sentidos de lo

humano. En ella, cobra relevancia el concepto de experiencia, ya que que trasciende la

105



perspectiva que la ubica como lo que le ocurre al sujeto, para entenderla como el proceso
de elaboracion que este realiza de lo que vive “la experiencia (...) requiere de un proceso
de interpretacion, digamos que de una produccion reflexiva de sus propias practicas”.

(Herrera et al., p 164).

El sujeto es productor e intérprete de su experiencia. Esta, desde la perspectiva de los
autores, en palabras de Foucault (citado por Herrera et al., 2013), se estructura desde la
formacion de saberes, desde los dispositivos de sujecion de poder y desde las practicas de
si. Entonces asi, se da una historicidad de la experiencia. Sin embargo, no es solamente
desde las restricciones que el individuo se constituye como sujeto, sino desde toda
posibilidad reflexiva que le impele a cuestionar las estructuras de sujecion que, desde el
poder, el saber y las practicas de si, construyen su experiencia y su subjetividad. (Herrera et

al., 2013).

Desde esta interpretacion, la memoria se adscribe a la perspectiva que asume al sujeto en
su dimension vinculante a lo socia y en su posibilidad de reconocer un posicionamiento
critico e imaginativo de “otros mundos posibles”. (Herrera et al., 2013). Aqui se retoman
los planteamientos de Castoriadis (2002), quien reconoce la posibilidad crear una nueva
forma de ser historico-social que construya nuevos ordenes sociales, a partir de la

capacidad que tiene cada sociedad de cuestionarse a si misma.

La ensefianza de la historia reciente y de la pedagogia de la memoria se constituye,
entonces, en una de las formas vinculantes que estructuran esa nueva forma de ser
historico-social planteada por Castoriadis (2002). Asi, al remitirse a Jelin y Lorenz (2004),
los autores proponen que la finalidad de la ensefianza de la historia reciente debe estar
trazada por el desafio de “construir puentes entre el pasado y el presente, mantener vivo el
pasado, pero antes como generador de inquietudes acerca de la actualidad de los alumnos
que como modelo a imitar, situacion a afiorar o perdida a reparar” (Jelin y Lorenz, citado

por Herrera et al., 2013). Asi el reto de la pedagogia de la memoria es el de:

potenciar de la mejor manera los recuerdos y los olvidos individuales y sociales,
a favor de subjetividades reflexivas y criticas que se apropien de manera
creativa del bagaje social acumulado y sepan tomar distancia de aquello que no

consideran pertinente. Lo importante del analisis y comprension de lo que
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somos en la actualidad cobra relevancia por el hecho de que nos impele a pensar
por qué hemos llegado a ser lo que somos, no solo como individuos sino

también como sociedades. (Herrera et al., 2013).

Esta aproximacion conceptual a la pedagogia de la memoria logra mayor profundidad
cuando los autores puntualizan los referentes sobre los cuales se debe soportar el reto de
hacer frente a una cartografia de la violencia politica que consolida la deshumanizacion, la

ruptura de vinculos, el afianzamiento de politicas de olvido y negacion de las victimas.

Es, precisamente, el sujeto victima, uno de los potenciales emprendedores de la pedagogia
de la memoria, en tanto este reivindica su condicion como sujeto politico, historico y de
derechos, anclado a la consecucion de condiciones de exigibilidad de reparacion integral y
colectiva y distanciado de las actitudes de caridad y lastima. Las particularidades que posee
el contexto colombiano hacen que el sujeto victima este a expensas de unas condiciones
especificas, esto hace que el ejercicio de la pedagogia de la memoria tome matices
diferentes con respecto a otros paises que han vivido procesos similares. Tales condiciones
pasan por la necesidad de realizar los ejercicios memoriales en medio de la continuidad del

conflicto, en un entorno de naturalizacion de la violencia, entre muchos otros.

Esto se complejiza a expensas de las instituciones amnésicas y anestesiadas que se oponen
al reconocimiento de la tragedia de la guerra en el pais, y que anteponen el desprecio o la
indiferencia frente a sus responsabilidades con el sujeto victima y con un amplio sector de

la poblacion (Herrera et al., 2013 p. 177).

La memoria, y en particular la pedagogia de la memoria, debe asumir el reto de
posicionarse como un soporte simbodlico construya referentes de reparacion desde la
dignificacion de las memorias de las victimas, y la configuracién unas narrativas que nos
interroguen sobre la posibilidad de configurar subjetividades anamnéticas, que le digan no

al olvido. Asi lo plantean los autores:

Se reivindica a la memoria como un soporte simboélico reparador que dignifica
a las victimas y promulga en el conjunto de la sociedad el reconocimiento de

su pasado. Se comprende también como una configuracion narrativa, en la que
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la memoria nos afecta, nos interpela, interroga sobre la posibilidad de la

formacion de una subjetividad anamnética. (Herrera et al., 2013).

Bajo este panorama, la memoria se erige como un acontecimiento ético. En el sentido de
Mélich (2004, citado por Herrera et al., 2013), es una memoria del otro en tanto, al recordar
la indignidad a que fue sometido, se esta recibiendo en la construccion subjetiva desde las
narrativas construidas en torno al ¢l; la memoria es entonces una construccion ética que
implica recepcion, solicitud y hospitalidad Complementario a esto, la memoria y la
pedagogia de la memoria suponen un posicionamiento politico que de cuenta del
reconocimiento de la incertidumbre, impunidad y vulneraciéon de derechos presente en
contextos de violencia politica como el de nuestro pais. La pedagogia de la memoria es un
acontecimiento ético-politico que supone la convergencia de una acogida del otro desde un
posicionamiento critico al contexto de crueldad que supone la violencia politica. En palabras

de los autores, se nombra a

la pedagogia como un acontecimiento ético-politico desde una ética contextual,
experiencial en términos de estar situada, territorializada e implicada en esta
época con sus problemas, tensiones y potencialidades, la cual posibilita la
constitucion de un mundo sensible comun, en el que se hace posible interpelarlo e
interrogarlo desde una posicion frente al otro reconociendo su plena singularidad.

(Herrera et at., 2013 p. 186).

Estas apuestas encuentran un lugar importante en la perspectiva analitica de la pedagogia
critica en tanto estas interrogan las relaciones de poder, saber, historicas, politicas y

culturales que se estructuran en contexto de desigualdad que pervive en nuestro pais.

Retomando los planteamientos de Giroux (2003), se propone que la pedagogia de la
memoria debe erigirse como la portadora de la “memoria peligrosa”, (Herrera et al,. 2003),
aquella que mantiene vivo el recuerdo del sufrimiento humano desde dos dimensiones; la del
sufrimiento y la de la esperanza; que relata, desde la primera, las vivencias del vencido, del
oprimido y del marginal; y que propone, desde la segunda, la configuracion de una nueva
subjetividad que propugne por la abolicion de las condiciones que permitieron el

sufrimiento.

108



Asi, las pedagogias criticas brindan elementos substanciales para configurar una pedagogia
de la memoria, en tanto permiten la articulacion de elementos tendientes a fortalecer la
constitucion de subjetividades y dinamizadores del vinculo social bajo la impronta de la

democracia, la justicia, la solidaridad y la responsabilidad. (Herrera et al., p 188).

En sintesis, se puede senalar que la pedagogia de la memoria funciona como practica social
instituyente (Castoriadis, citado por Herrera et al., 2013 p 193) y como expresion de
resistencia en tanto activa formas alternativas de pensar y actuar en torno a lo instituido. La
pedagogia de la memoria subvierte los o6rdenes establecidos de las practicas éticas y
politicas, reconoce otros lugares de enunciacion de lo subjetivo, (en donde la experiencia del
pasado cobra vigencia desde las narrativas y se propician otras formas de entender las
relaciones cotidianas), de agenciamiento colectivo, de movilizaciéon, de denuncia y de
reivindicacion de las formas de resistencia de accidon colectiva y de reconocimiento del

pasado traumatico de los sujetos victimas.

El libro Pedagogia de la memoria para un pais amnésico (Ortega, et al 2015) evidencia una
continuidad y evidente hermandad con los desarrollos conceptuales planteados en el libro
Memoria y formacion: configuraciones de la subjetividad en ecologias violentas (Herrera
et al. 2013). Este profundiza y amplia la perspectiva en el campo tematico de la pedagogia
de la memoria. Constituye esta como eje central sobre el cual gravitan las reflexiones en

todo el libro.

El mismo prologo y la presentacion da una ampliacion conceptual coherente con los
planteamientos desarrollados, principalmente en el Gltimo capitulo, del libro Memoria y
formacion (2015), el cual se bosqueja los trazos de una pedagogia de la memoria para el
contexto de Colombia. La ampliacion conceptual de este libro lleva el analisis hacia los
compromisos €ticos y politicos de una pedagogia de la memoria que atienda a los
requerimientos especificos de un contexto como el colombiano. Este explora las apuestas
pedagbgicas, las posibilidades de una ensefianza de la historia reciente que asuma el
reconociendo de las memorias de las victimas como imperativo categorico, y la necesaria
vinculacion con los Derechos Humanos en aras de la construccion del “{Nunca mas!”’ como

maxima ética y politica.
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Se parte de exponer la necesidad de vincular a la pedagogia de la memoria con una
promocion efectiva y vinculante de los Derechos Humanos, en tanto estos solo pueden ser
entendidos de manera efectiva como una esfera social de significado que posibilita la
construccion de “un imperativo €tico que promueva la alteridad ética, politica, étnica,
sexual, religiosa y cultural”. y que reconoce la victimizacion y re-victimizacion que
padecen miles de colombianos por cuenta de la consolidacion de subjetividades politicas

fragmentadas. (Ortega et al., 2015).

Aqui, una primera novedad radica en deslindar el analisis al campo de los derechos
humanos (apenas enunciado en los textos anteriores) y en incluir, como imperativo ético de
la pedagogia de la memoria, los componentes raciales, sexuales y étnicos. Estos deslindes
resultan muy valiosos en el sentido de que amplian el campo de la pedagogia de la memoria
a rangos de exigibilidad aparentemente distantes pero, en el fondo, cercanos. En el campo
de lo sexual, por ejemplo, la victimizacion en el marco del conflicto es un campo que
apenas empieza a explorarse y del cual falta mucho por saber. Sin embargo, al extender los
alcances de la pedagogia de la memoria a escenarios tan amplios, también se corre el riesgo
de que se desborde, tanto conceptual como empiricamente, el anélisis y, por tanto, no se

abarque nada por abarcar todo.

Aunado a esto, se plantea la necesidad de promover la interiorizaciéon de habilidades
sicosociales que permitan afianzar los procesos de construccion de ciudadanias memoriales.
Esta categoria es entendida como la configuracion efectiva y cotidiana de referentes de
interaccion que, desde la memoria, propugnen por la defensa de los Derechos Humanos y la

democracia; estas habilidades son de tipo emocional, cognitivo y comunicativo.

Se ve, entonces, como desde el principio cobran relevancia dos conceptos nuevos respecto
a los desarrollos anteriores: las ciudadanias memoriales y las habilidades sicosociales para

los trabajos de pedagogia de la memoria.

Bajo estas indicaciones, los autores presentan una aproximacion que plantea una ubicacién
epistemologica y conceptual de la pedagogia de la memoria desde una perspectiva que la
anuda a los principios fundantes de la pedagogia critica, y que enfatiza en que la pedagogia

es un campo de saber confluyente que problematiza la educabilidad del ser humano en el
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reconocimiento pleno del contexto, y con la finalidad de llevar a buen término las diversas

aspiraciones sociales.

Esta perspectiva permite vinculos estructurales con los fines de la pedagogia de la
memoria, ya que esta, desde la vision de Rubio (citado por Ortega et al, 2015), se
configura en torno a las posibilidades de consolidar un recurso radical contra el olvido que
cuestione lo que es permitido olvidar como sociedad y que actue como garante de la

defensa y la promocion de los Derechos Humanos.

Las posibilidades de relacionar la vision de la pedagogia como la expuesta por los autores
y la pedagogia de la memoria propuesta por Rubio (2006), son amplias en tanto permite
desandar y reestructurar los caminos recorridos que han llevado a la construccion de la

matriz cultural permeada por la violencia, el dolor y el terror.

Al conceptualizar la pedagogia de la memoria como la posibilidad de “actuar frente al
olvido” (Rubio, citado por Ortega et al, 2015) y de cuestionarse frente a lo que nos esta
permitido olvidar, se fundamenta una pedagogia del lugar. Esta es una propuesta
transformadora de la realidad que busca configurar subjetividades politicas desde la

memoria como referente de reflexion, accion y transformacion:

asumir la apuesta de formar subjetividades politicas, esto es posicionamientos y
capacidades susceptibles de ser ejercidas solidariamente contra el olvido y la
deshumanizacion, lo cual adquiere sentido toda vez que nuestra historia reciente
nos ha configurado en términos socio-politicos como sujetos con improntas
subjetivas que expresan culturalmente costumbres usos y habitos terrorificos y
dolorosos (violentos), lo cual nos ha dispuesto de muchas maneras como sujetos
temerosos y temidos; sujetos amnésicos. Ante esto una pedagogia de la memoria
permite la posibilidad de aprendernos, reconocernos y ensefiarnos distintos al
identificar y analizar otras formas de experiencia, deseos, esperanzas y resistencias.

(Ortega et al., 2015).

Para los autores, pensar una pedagogia de la memoria para el contexto colombiano implica
construir unos anudamientos solidarios que cuestionen los olvidos impuestos. Implica la
recepcion del otro, desde su dimension experiencial, por medio de los relatos que este ha

construido de su experiencia pasada. Asi, una pedagogia de la memoria que quiera dar
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cuenta de los procesos de construccion subjetiva en ecologias violentas debe asumir el
testimonio del otro, ya que este es el escenario constitutivo para el reconocimiento de la
alteridad. De ahi que una pedagogia de la memoria sea una pedagogia del testimonio, del
relato y del anhelo, en suma, de la alteridad, porque no es solo la reconstruccion de la

memoria sino la memoria del otro.

El relato, en concreto la narrativa testimonial, emerge como una de las categorias centrales
de la pedagogia de la memoria, en tanto que, por medio de ella, se tensionan las narrativas
historiograficas instituidas y se pone en juego una serie de memorias sociales que permiten
recuperar la esencia del momento pasado al dotarlo de una notable ‘“complejidad

enunciativa” (Ortega et al., 2015).

La pedagogia de la memoria se concibe entonces como una promesa ética de formacion, en
el sentido de que se vincula con la dimension antropolégica de la ética cuando la ubica en
el espacio concreto de lo acontecido y la dota de la posibilidad de orientar procesos de

formacion en los sujetos.

Bajo este entendido, la pedagogia de la memoria se asume, también, como una pedagogia
de la alteridad, sensible al contexto y transformadora de realidades, que acoge y es
hospitalaria para, desde practicas comprensivas, hermenéuticas y de compromiso,
modificar contexto. Es una pedagogia de la solicitud, que impugna las subjetividades
fragmentadas a producir subjetividades enmarcadas en el vinculo del reconocimiento del
otro; en palabras de Ranciere (citado por Ortega et al., 2015): “los procesos de
subjetivacion son la formacion de un “uno” que no es un “si mismo”, sino la relacion de un

si mismo con “otro”. (Ortega, 2015).

Al problematizar las condiciones de posibilidad reales que ha tenido la ensefianza de la
historia reciente en el pais, la primera constatacion que se hace evidente es que no hay un
marco normativo claro y especifico que vincule educaciéon con memoria, ni mucho menos
con historia reciente; solamente el articulo 149 de la Ley de 1448 o de Victimas y
Restitucion de Tierras, versa respecto a la creacion de una “pedagogia social que promueva
los valores de la reconciliacion en relacion con los hechos acaecidos en la verdad historica”

(Ley 1448 de 2011, art. 149, citado por Ortega et al., 2015).
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Esta orfandad se complementa con el desplazamiento gradual que ha tenido la historia de
las aulas desde 1984, afio en que las ciencias sociales son fusionadas con las asignaturas de
geografia y civica. Esta vision, y, posteriormente, la de la década de 1990 y la del 2000,
han supeditado las ciencias sociales y la historia a la formacién en habilidades especificas
para que los ciudadanos se desenvuelvan de manera correcta en la economia global y bajo

las demandas de las politicas neoliberales.

Es bajo este panorama que la pedagogia de la memoria debe cuestionar el relato oficial de
la historia reciente, trascender los determinantes curriculares impuestos desde la politica
educativa y buscar relaciones entre memoria e historia para tensionar la forma en la que se

asume el contexto de violencia politica y de ecologias violentas.

Se debe tener claridad respecto a que ensefiar la historia reciente del pais, bajo la impronta
de la pedagogia de la memoria, supone tener un posicionamiento politico decididamente
critico respecto a las configuraciones “socio-historicas, politico-culturales y econdmicas y
sus articulaciones global-locales” (Ortega et al., 2015). Este posicionamiento debe dar
cuenta de las razones que permitieron la consolidacion de la violencia politica en el pais y
responder de manera concreta al lugar que deben ocupar las victimas como sujetos que
interpelan a la sociedad con el fin de dar cuenta de las condiciones que permitieron su

victimizacion.

La pregunta por qué se debe ensefiar en el marco de la historia reciente, bajo los
presupuestos de la pedagogia de la memoria, se condensa en la categoria memoria historica,

entendida como

una categoria de analisis y de accion politica con dimensiones gnoseoldgicas y
pragmaticas, referida a una modalidad narrativa deliberadamente activada a través de
la memoria viva para reconstruir de manera dialogica, desde lo local y colectivamente,
una version narrativa plural de la vivencia de los acontecimientos de la violencia
politica (inscrita en la historia reciente), caracterizados por su capacidad de
vulneracion de derechos humanos y la generacion de efectos presentes en la en la vida

cotidiana de determinados grupos poblacionales” (Ortega et al., 2015)
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En el terreno de lo pedagogico, la ensefianza de la historia reciente asume, como uno de sus
fines estratégicos, la construccion de procesos formativos que consoliden una conciencia
historica; cosa que permite, en esencia, reconocer los referentes del pasado para plantear
cuestionamientos que se perfilen una perspectiva de construccion de futuro enmarcada en el

otro.

Estas comprensiones, mas ancladas al deber ser que a la realidad, contrastan con una
cotidianidad escolar en la que predomina el discurso historico oficial, que invisibiliza la
fendomenos transversales de la historia reciente del pais -como el conflicto armado interno o
la violencia politica-, y que condena al silencio histérico hechos trascendentales que
explican las condiciones sociales de la actualidad. Sin embargo, hay que resaltar que, en
diferentes escenarios de educacion superior, basica primaria y media se pueden rastrear
experiencias que dan cuenta de las posibilidades de resistencia que trae consigo la
ensefianza de la historia reciente y la forma en que ella desenvuelve la voz de quienes han

sido acallados por la violencia.

Enfrentar la desmemoria, segun las autoras, supone desandar los caminos de la barbarie por
medio de la reconstruccion del camino de los sujetos vulnerados; romper con las verdades
unicas, para asumir la verdad como un conjunto de verdades multiples, que incluso puede
ser contradictorias; asumir un pensamiento complejo que aborde los principios de la
alteridad, la interculturalidad y la relacion saber-poder desde una visiéon amplia; reconocer
el sufrimiento, no como barbarie en si misma, sino dentro de los contextos que la
permitieron; valorar el cuerpo en su dimension multidimensional como lugar de memoria,
en muchos casos inenarrable; y utilizar los registros auto-narrativos como clave para
nombrar las tragedias y las esperanzas. Estas apuestas, mas que ser un recetario son una
respuesta a la pregunta sobre el como debe trabajarse la pedagogia de la memoria. (Ortega,

etal. 2015).

En sintesis, en el libro Pedagogia de la memoria para un pais Amnésico, se presenta una
renovacion conceptual interesante respecto a los resefiados anteriormente, al vincular
directamente reflexiones que relacionan la pedagogia de la memoria y los Derechos
Humanos; y al demostrar la necesidad de plantear el desarrollo de las habilidades

socioemocionales hagan efectivo el proceso de la pedagogia de la memoria. También, el
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libro enlaza la categoria de ciudadanias memoriales -aunque poco desarrollada
conceptualmente-, con la posibilidad de subjetivacion politica en el marco de las

problematizaciones del pasado.

Por otra parte, se profundiza la pertinencia de hablar de una pedagogia del lugar como el
reconocimiento especifico y riguroso del contexto inmediato en el que se desarrolla la
experiencia educativa. Para asi, trabajar desde la accion para la transformacion, y desde la
necesidad imperativa de asumir la narrativa testimonial como un sentido epistémico y
pedagdgico en si mismo que permite una aproximacion vinculante con las experiencias de

quienes no estan ahi.

Otro aporte importante del libro, -desde la perspectiva del investigador, el més interesante-,
es que clarifica la relacion entre la ensefianza de historia reciente y la pedagogia de la
memoria, pues establece que la memoria historica es la categoria central que permite
concretizar la importancia y el alcance de la ensefianza de la historia reciente, que, por un
lado, responde al imperativo politico de la pedagogia de la memoria, y por el otro, traer
consigo una apuesta ética que reconoce el significado histdrico y simbdlico de la crueldad

como experiencia de degradacion y de despojo de la dignidad humana.

Por su parte, la impronta poética transita en todas sus dimensiones en el libro Narrativas
testimoniales poéticas de la alteridad. Las citas literarias, las sugerencias intertextuales, las
fotos, figuras y diagramas anexos dan cuenta de un sentido de unidad en torno a la
reivindicacion del otro en su palabra, su imagen, su corporeidad, su capacidad creativa y su

caracter potenciador de los procesos de vinculo, alteridad y renuncia al olvido.

El libro es una apuesta por construir formas alternativas de aproximarse al devenir historico
desde la impronta del “{Nunca mas!” (ya planteada en el libro anterior del grupo), la cual
es, en si misma, una propuesta politica que asume la posibilidad de transitar de un pasado -
en apariencia neutro € inamovible-, a un presente que reconoce en la experiencia historica
de la guerra las posibilidades de construir un presente y un futuro en condiciones de

equidad y alteridad.

Esta apuesta por el “jNunca mas!” es alternativa en la medida que trasciende la perspectiva

técnico-instrumental determinada por lo racional, y se inserta en los sentires, las
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corporeidades, las narrativas y las diferentes formas de alteridad que se pueden establecer

entre sujetos inmersos en el devenir historico del pais.

Las autoras parten de reconocer que el contexto histérico estd marcado por una cultura
politica que desconoce las posibilidades que el disenso sea condicién connatural para el
ejercicio de la democracia efectiva; y que, por el contrario, tiende a la eliminacion fisica o
simbolica del otro. Esta condicidon hace que se esté presentando una profunda contradiccion
en la sociedad colombiana, ya que mientras el grupo insurgente reconocido, longevo y
poderoso del pais, las FARC, y el gobierno colombiano llegan a unos acuerdos sin
precedentes para dar fin al conflicto, la sociedad civil se encuentra sumida en la

polarizacion y apoyada en posiciones que parecen cada vez mas irreconciliables.

Bajo estas circunstancias, uno de los principales retos que debe afrontar la sociedad
colombiana es crear y consolidar las condiciones de posibilidad para establecer un didlogo
social que supere la perspectiva de que el otro es susceptible de ser aniquilado fisica o
simbolicamente por el hecho de no compartir mis puntos de vista. Esto se puede lograr,
segun las autoras, mediante la construccion de una ética y una politica del compromiso y

del reconocimiento. (Merchan et al., 2016).

Surge entonces la necesidad de preguntarse por las razones que han permitido que la
sociedad colombiana no pueda superar la guerra de forma definitiva, ante esto, emergen dos
respuestas constatables en la realidad. Por un lado, estd la pervivencia de un modelo
economico y social devastador en términos de garantia de derechos; y, por el otro, esta la
pregunta por la forma en que se han gestionado las memorias de la tragedia, lo cual implica
buscar las pistas, en las comunidades victimas, que sitien la memoria como estrategia para
superar el horror, lo cual implica un proceso de recuerdo, reconstruccion y resistencia..
Bajo este contexto, la pregunta fundamental que moviliza las reflexiones de las autoras es
respecto a la manera en la que debe afrontarse, desde distintos dmbitos, el reto histdrico-
creativo crear urdimbres sociales respetuosas de los derechos humanos, de la alteridad, de

la diversidad y del reconocimiento.

Para el abordaje de esta pregunta, las autoras parten por posicionar a la didactica critica.

Este es uno de los aportes concretos del libro con respecto a los anteriores, pues la ubica
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como condicion configurante que articula “formas culturales, estéticas, literarias y
vinculares”, para agenciar procesos de “transformacion, traduccidn, reinterpretacion y
creacion” (Merchan et al., 2016). Esta configuracion de la didactica se nutre de los
fundamentos desarrollados por la pedagogia critica, en tanto asume la accion pedagogica
como un agenciamiento de procesos de formacién desde una perspectiva que incluye lo

politico, lo ético y lo estético.

La didactica critica se asume entonces como una “poética del encuentro con el otro” ,
constituida desde el reconocimiento de su singularidad, su finitud y las posibilidades
narrativas que establece la facultad “del poder contar y poder contarse”. (Merchan et al,
2016). Este poder de contar y contarse se nutre de las perspectiva -ya desarrollada en los
textos anteriores-, que posiciona en un lugar central a la narrativa testimonial, y que
confiere al sujeto narrador la posibilidad de comprenderse y de vincularse con el otro.

Puesto que al narrar se construye un puente entre quien cuenta y quien escucha.

Asimismo, se sientan las bases para que los sujetos se constituyan como sujetos historicos
que se reconocen en una temporalidad determinada y unas condiciones sociohistdricas
especificas. Ademas de lo anterior, en contextos de violencia y crueldad como el
colombiano, la narrativa testimonial se erige como soporte cultural desde el cual constituir
narrativas colectivas que funcionen como herramientas contra el olvido; y que constituyan
instrumentos de cohesion colectiva que reivindiquen la posibilidad de consolidar

comunidades altamente participes del devenir histdrico de su presente y de su futuro.

Estas narrativas testimoniales cobran sumo valor cuando se rastrean en expresiones
concretas como la literatura, la musica, los documentales, el teatro y, en general, las
expresiones artisticas; y cuando son dispuestas bajo los principios de la didactica critica en

los diversos escenarios formativos.

A su vez, la didactica critica se posiciona como elemento constitutivo de la pedagogia de la
memoria, no solamente desde lo metodologico sino desde lo ético y lo politico. Esta se
asume, de la mano de los planteamientos la preponderancia heuristica de la narrativa

testimonial, como vehiculo que propicia relaciones de alteridad, de encuentro y de
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proximidad; y como posibilidad de agenciamiento de procesos de formacion indispensables

para fortalecer el “jNunca mas!”.

De esta forma, ante el contexto general de miedo, terror y confusion generado por una
historia reciente marcada por la violencia politica, el conflicto armado y la guerra
generalizada; la “muerte fisica y hermenéutica del otro” (Reyes Mate, citado por Merchan
et al, 2016) lleva a pensar que la didactica de la pedagogia de la memoria implica
reestructurar las formas de ensefianza del pasado reciente y asumir el quehacer pedagdgico
como acontecimiento ético bajo los imperativos del “jNo matards!”, “jNunca mas!”,

"’

“;Basta ya!”. La didactica debe estudiar a fondo los vejamenes del horror con el &nimo de
contribuir en la construccion de unos relatos que doten de sentido vital y dignificante las
memorias emergentes; y que vinculen efectivamente, como fuente de saber, los diversos

registros narrativos del conflicto armado (Merchan, et al., 2016).

La poética de la alteridad emerge entonces como una apuesta que integra, de manera
constructiva, las intenciones estéticas, politicas y éticas en una propuesta didactica por el no

olvido, por el encuentro, el vinculo y la aproximacion al otro. Las autoras lo plantean como

“las didacticas del no olvido como poética de la alteridad, es decir desde la
reflexion estética, politica y ética del dolor y del sufrimiento provocados por la
guerra, la violencia politica y el conflicto armado interno, con el dnimo de
potenciar los principios de alteridad frente a esos otros con quienes no podemos

seguir indiferentes. (Merchan et al., 2016).

El libro presenta, fundamentalmente, tres grandes aportes a la reflexion que ha desarrollado
el grupo. En primer lugar, estd la apuesta por posicionar la poética como un sentido en si
mismo del trabajo de la memoria. La narrativa, el testimonio, las diferentes expresiones
literarias, artisticas, audiovisuales y demas formas mediante de transito de la memoria
deben convertirse en ese espacio de significado que permite el encuentro con el otro desde
el reconocimiento de su humanidad y de su “latir calido”. La poética como alteridad es una
apuesta pletorica que estalla en significados y que remite al sujeto a buscar sus mas
profundos sentires, en aras de construir un espacio de encuentro con el que no esta alli. Se

hace, asi, realidad la idea de Mélich (2002).
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En segundo lugar, se posiciona a la didactica critica como perspectiva pedagdgica que
permite constituir las dimensiones subyacentes de la pedagogia de la memoria al integrar,
en un cuerpo compacto de apreciaciones, sus alcances epistémicos, pedagogicos,
didacticos y contextuales. La didactica critica es entonces la cristalizacion de una parte
importante de las apuestas de la pedagogia de la memoria, estructuradas a proposito de un
contexto localizado como el colombiano. Por ultimo, pero profundamente relacionado con
lo anterior, el libro confirma la narrativa testimonial como categoria central en la
pedagogia de la memoria, dada su versatilidad como agente cohesionador de los individuos
y de los colectivos; y su pertinencia a la hora de dar cuenta de los procesos experienciales

de los sujetos asi de las lecturas de estos.

El libro Educacion y politicas de la memoria en América Latina (Herrera y Pertuz, 2016) se
plantea la pregunta por las politicas publicas de la memoria de América Latina
(concretamente en Argentina, Chile y Colombia), desde el reconocimiento de la necesidad
de releer desde un perspectiva critica el pasado reciente signado por la violencia politica y
de establecer las posibilidades de trabajar en la reelaboracion de los referentes culturales
que permitan la reconstruccion de los tejidos sociales deshechos en el contexto del conflicto

armado y la violencia politica.

Emergen en la reflexion de las autoras una serie de conceptos complementarios a los ya
manejados por el grupo de investigacion, como politica publica de la memoria, memoria
publica y memoria oficial, que dan cuenta de la multiplicidad de vectores que confluyen en
la configuracion de la memoria social, y que permiten ubicar de manera precisa los
alcances de los trabajos de la memoria y de la pedagogia de la memoria en el contexto

nacional al compararlos con dos paises también marcados por pasados de violencia politica.

La politica publica de la memoria se entiende como el marco de poder dentro del cual la
sociedad elabora sus memorias y sus olvidos. Esta es relativamente explicita y debe
garantizar la circulacion de diferentes versiones del pasado (Herrera y Pertiz, 2016). Por su
parte, la memoria publica se asume como la imagen del pasado socialmente discutida, es
multiple y estd en constante pugna por imponer unos referentes memoriales. Esta es el
escenario por excelencia para las luchas por la memoria. La politica ptblica de la memoria,

por otro lado, hace referencia a las politicas emanadas por el Estado en materia de
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memoria, en aras de imponer una memoria oficial; es el intento estatal por monopolizar la

memoria publica (Herrera y Pertuz, 2016).

La necesidad de formular procesos formativos en torno a la memoria parte de reconocer
que las diversas formas de violencia politica que ha vivido el pais en las ultimas décadas
han permitido la consolidacién de una matriz cultural contrainsurgente, que ha lacerado
profundamente el tejido social y que ha fundamentado una cultura de la violencia. Estos
procesos formativos deben, segun las autoras, enmarcarse en la lectura que supone
reconsiderar a la escuela como escenario privilegiado para la formacion de las futuras
generaciones; y problematizar la idea de formacion, entendida como el proceso global en
que se incorporan saberes de todo tipo, en todos los espacios y para toda la existencia

(Herrera y Pertuz, 2016).

Asimismo, se plantea que la violencia politica en América Latina, lejos de ser un fendmeno
esporadico, es constitutiva de sus procesos sociohistdricos y politicos, es instaurada por el
Estado y otros actores sociales bajo la forma de la pedagogia del miedo, la cultura del
miedo y pedagogia de la sospecha (Herrera y Pertuz, 2016). Ante este fendmeno recurrente
en la historia reciente de Chile, de Argentina y de Colombia, se han dado procesos
diferenciados que, en Chile y Argentina por ejemplo, han entrelazado las politicas publicas
al derecho a la memoria con los Derechos Humanos, y han auspiciado, asi, una

revaloracion colectiva de la memoria que coincide en la exigibilidad de justicia.

En cambio, en Colombia, si bien hay avances en términos de posicionamiento y
visibilizaciéon de la memoria en el escenario publico, persiste una ambigiiedad estatal que
no ha permitido configurar un “relato comun que pueda reconstruir el universo social
profundamente fragmentado por la violencia persistente en el pais” (Herrera y Pertuz,
2016). Si bien las politicas de la memoria han auspiciado la creacion de diversas instancias
e instituciones, encargadas de dar cuenta de los diferentes aspectos del conflicto y con el
objetivo de posicionar al sujeto-victima como eje central; no se percibe una superacion de
la perspectiva de sujeto victima sumido en el dolor y centrado en su experiencia, ya que sus
tragedias no se han podido enmarcar en un contexto de experiencia colectiva que implique

el reconocimiento de una violencia que ha implicado fuertes trasgresiones a la democracia.
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Esto ha generado que en Colombia no se haya consolidado un relato emblematico que
desactive la violencia politica estructural. Las narrativas de las victimas han sido opacadas
por las narrativas de los victimarios, y se han cerrado las posibilidades de reconocimiento
de sus experiencias. Se hace necesario, asi pues, fortalecer el compromiso en torno al
tramite de las narrativas de las victimas por medio de las memorias emblematicas, pues asi
se construye una memoria publica que hace frente a la legitimacion cultural que tiene la
violencia politica (Herrera y Pertuz, 2016). Asimismo, pervive la matriz cultural
contrainsurgente enmarcada en los referentes subjetivos y de subjetivacion que recorren los

referentes del pasado de los ciudadanos y que se transmiten de forma cotidiana.

En el desmontaje gradual de esa matriz cultural contrainsurgente, se ubica uno de los retos
de la memoria y de la pedagogia de la memoria: el hacer un contrapeso lo suficientemente
fuerte, desde el punto de vista cultural y simbolico, para reconfigurar la forma en que

reconocemos al otro.

De alli la importancia de reelaborar la forma en que se asume la historia reciente, que, mas
que ser una categoria de division temporal, debe ser entendida como un enfoque
epistemologico que resitia el régimen de historicidad y le da espesor temporal al espacio de
la experiencia. Esta referencia hace que, en el plano educativo, se vuelva muy importante
pensar en los trayectos formativos (Herrera y Pertuz, 2016) inscritos en las experiencias
biograficas de los sujetos, pues estos se construyen desde una trayectoria pendular entre lo
subjetivo y lo social; y reivindican siempre las identidades narrativas como escenarios de

reinvencion de la experiencia (Herrera y Pertuz, 2016).

Como apuesta de formacion, las autoras presentan la estrategia pedagogica Cuento para no
olvidar, la cual es pensada desde la memoria histérica con el fin de incidir en los procesos
de ensefianza-aprendizaje de la historia reciente de Colombia, Chile y Argentina. (. Esta
propuesta parte de la pregunta de cémo educar a las nuevas generaciones desde el
reconocimiento del pasado “indecible (...) pero potencialmente irrepetible” (Herrera y

Pertuz, 2016).

Para ello, se resalta la singularidad de la narrativa testimonial que fomenta su uso como

fuente pedagogica y que supera la perspectiva que la ubica como complemento. Es decir
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que se entiende como espacio narrativo de interrelacion con el otro desde un “didlogo de
configuracidon tanto subjetiva e individual como social y colectiva” (Herrera y Pertuz,
2016). De la misma manera, se hace énfasis en entender los procesos formativos como
encuentros intergeneracionales en los que los jovenes y los adultos construyen un dialogo

desde sus diversas formas de apropiarse del pasado.

Se observa como el libro de Herrera y Pertuz (2016) aporta elementos claves para
comprender los alcances, los retos y las perspectivas de la pedagogia de la memoria en
Colombia. En primer lugar, amplia el rango epistemologico de esta al vincular y diferenciar
desarrollos conceptuales como memoria publica y politica pliblica de la memoria; y al
especificar el papel de la memoria como categoria de trabajo cultural que permite
resignificar el sentido de lo social en contextos de violencia politica. Estas ampliaciones del
rango de comprension se complementan con el ejercicio comparativo que se realiza con
Argentina y Chile. Esta comparacion permite, pues, ademas de desbordar el ambito
nacional, constatar las diferencias que han tomado las reflexiones sobre el tema en diversos

contextos.

En segundo lugar, se ve la manera en la que la propuesta Cuento para no olvidar marca un
camino importante por el cual puede transitar la pedagogia de la memoria. Esta estrategia
integra los procesos reflexivos de tipo tedrico a propuestas concretas que resaltan los
alcances de la narrativa testimonial, no solo como documento de aprendizaje sino como
objeto de vinculo y otredad. La vinculacion con los formatos interactivos de multimedia
invita a reflexionar sobre la forma en la cual se estdn produciendo los procesos de
construccion de conocimiento en las generaciones actuales y a usar los recursos cercanos

para generar procesos formativos en pedagogia de la memoria.

Paralelo a este trabajo, se resalta el libro Educar en la memoria: entre la lectura, la
narrativa y la historia reciente de Garcia, Arango, Londofio y Sanchez (2015). Este es el
resultado de un ejercicio de reflexion en torno a la relacion entre literatura, lectura como
experiencia y educacion en la memoria. El libro, publicado también por la Universidad
Pedagbgica Nacional, expone una serie de apuestas en torno a como fundamentar, en la
educacion, unas practicas de lectura que rompan con las convenciones tradicionales de leer

y generen un vinculo con la memoria (Garcia, et al., 2015).
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Se acogen de los principios éticos de Mélich y Bércena (citados por Garcia et al., 2015),
segin los cuales educar en la memoria debe dar lugar a la alteridad, al aprendizaje del
dolor y a la reinterpretacion del pasado. Como paradigma fundamental, valoran que esto se
consigue mediante el acogimiento del discurso y de la experiencia de los otros (Garcia, et
al.,, 2015) y al se reconocer -a través de los planteamientos de Errl (2012, citado por
Garcia., 2015)-, el doble potencial de lectura literaria a propodsito de la memoria: i) el
potencial de la formacion, que no es mas que el reconocimiento de las estructuras de
representacion del pasado; y ii) la posibilidad de deconstruccion y resignificacion de esa

realidad dada. (Garcia et al., 2015).

Segun los autores, el poder del lenguaje narrativo, concretamente de la novela, radica en
que permite pensar lo impensable y construir otras formas de solucion a los conflictos
desde una mirada alternativa de los hechos. Como lo plantea Ospina (citado por Garcia et
al.,, 2015), la novela historica se debate en intentar reconstruir los hechos con suma
exactitud o permitirse un lenguaje creador para que sea el instrumento de la transformacion

(Garcia et al., 2015).

La lectura literaria es, asi, entendida como una experiencia de formacion y de encuentro
con el otro. Es un acontecimiento transformador que marca un antes y un después, y que
deviene en experiencia de encuentro y de subjetivacion en la que el lector es un ente activo
que reelabora a partir de su experiencia la narrativa literaria (Garcia et al., 2015). Asi, la
educacion en la memoria desde la lectura de narrativas literarias, implica generar un

espacio de reflexion en torno al pasado desde la experiencia singular. (Garcia et al,, 2015).

El marco conceptual desarrollado por los autores se pone a prueba en tres experiencias
pedagogicas situadas; Sofavento, con nifos de segundo de primaria; Literatuya, con
estudiantes de grado décimo; y Café de las letras, con maestros en formacion. En estas se
toma como referente literario la novela Vivir sin los otros, del escritor Fernando Gonzalez
Santos (2011). En estas experiencias, desde diferentes rangos de enunciacidon, pero
atinentes a elementos comunes, se evidencia la posibilidad de generar procesos de
sensibilidad, aproximacion, alteridad y empatia con el otro desde el reconocimiento de la

narrativa literaria como via para reconocer el sufrimiento.
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La literatura, en este caso especifico, la novela Vivir sin los otros (Gonzalez, 2011) se
convierte en un acontecimiento ético que permite que, desde nifios de siete afios hasta
jovenes futuros educadores, beban “de las fuentes de la literatura” (Garcia et al., 2015), y
encuentren en ella una memoria, “siempre poética, siempre sensible” (Garcia et al., 2015)
que los zambulle en el dolor que pasa un alma; y que les permite dar lugar a una formacion

en la memoria de un nosotros.

Este es el gran aporte del libro, aparte de estructurar un sistema conceptual solido que da
cuenta de una interrelaciéon coherente entre las categorias desarrolladas y las apuestas
iniciales. Se muestra la posibilidad real de agenciar procesos de pedagogia de la memoria
desde la perspectiva de la educacién como acontecimiento ético, y desde la perspectiva de
tomar, como experiencia fundante, la lectura literaria en tres escenarios diversos y con
resultados admirables en cada uno de ellos. Esta apuesta, asi como la de Cuento para no
olvidar, define positivamente las posibilidades y perspectivas de la pedagogia de la

"’

memoria en Colombia y permiten pensar que si es posible educar para el “{Nunca mas

Por otro lado, en el afio 2015, se publica el libro Narrativas de experiencia en educacion y
pedagogia de la memoria (Murillo, 2015), un compendio de ensayos basados en ponencias
realizadas en el marco de dos simposios internacionales de la universidad de Antioquia y
CLACSO™ . El texto es un esfuerzo por integrar los desarrollos académicos en el campo de
la investigacion biografico-narrativa y sus vinculos con los procesos de subjetivacion
politica (Murillo 2015). Este, ademads, hace especial énfasis en los procesos educativos, ya

que se consideran centrales en la configuracion de referentes subjetivos.

En términos especificos de la pedagogia de la memoria, se desarrollan una serie de
conceptualizaciones tendientes a hilvanar la investigacion biografico-narrativa con la
memoria en el contexto de pasados recientes restrictivos de derechos fundamentales. En
estas conceptualizaciones, cobran relevancia las reflexiones de Ila y Duefias (2015) del
ensayo Las voces de nifios, nifias y adolescentes: Ecos para la reparacion integral y la

inclusion social.

32 . . . ., . . . . .
Los eventos fueron: Primer simposio de formacion y relatos de experiencia y Primer simposio de
Vida, Infancia y Memoira; realizados en 2011 y 2013 respectivamente.
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Este ensayo surge de la sistematizacion de la experiencia que lleva el mismo nombre, la
cual fue desarrollada por medio de una alianza entre el CNMH vy Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar ICBF. El objetivo central de esta es generar espacios de confianza en
donde los nifios puedan contar sus experiencias en la guerra para poder sanar
emocionalmente las “heridas, los dolores y las pesadillas” (Ilia y Duefas, 2015), que los

recorren a diario y que determinan su cotidianidad.

Si bien la experiencia tiene un énfasis de intervencion psicosocial a niflos, resulta
interesante el trabajo, pues se asume como un espacio de aproximacion a su experiencia en
pro de la utilizacion de métodos activos en los que prime el didlogo, el respeto y la garantia
de derechos. Se utilizan tres metodologias: a) encuentros de memoria; b) encuentros
etnograficos para revitalizar la memoria; y c) talleres de escritura creativa y expresion

musical.

En cada una de ellas prima la perspectiva de respeto de los procesos personales, de
reivindicacion de la experiencia y del didlogo como estrategia privilegiada para el vinculo
con el otro. Los encuentros etnograficos para revitalizar la memoria, en los cuales enfatizan
las autoras, cobran relevancia en tanto son entendidos como movimientos colaborativos en
los que los investigadores asumen el rol de etnografos para insertarse en las vivencias
espaciales, temporales y corporales de los agentes; y para, a partir de alli activar, desde

estrategias ludicas como el juego, la escritura creativa o la musica sus recuerdos.

Esta metodologia, y en general la apuesta de las autoras, se inserta en los principios
fundantes de la pedagogia de la memoria, y propone unas formas de aproximacion
especificas por medio de los encuentros etnograficos para revitalizar la memoria. Esto
discurre en sintonia con las ideas planteadas por Merchén et al. (2016), al entender los
trabajos de la pedagogia de la memoria como un espacio para el vinculo, el encuentro y la
alteridad que se nutre de las narrativas experienciales de quienes han vivido la catastrofe de

la guerra.
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Potenciar, transformar e integrar: la pedagogia de la memoria en Colombia 2007-
2016

En el ambito epistemologico, se plantea que las problematizaciones de la memoria y la
pedagogia de la memoria se sustentan en el cuestionamiento a la historia, a la cual se le ve
como imposibilitada para dar cuenta, desde una perspectiva completa, de los pasados

recientes marcados por episodios traumaticos.

Aunque, si bien se enuncia que la historia permite su reconstruccion desde objetividad que
le brinda su régimen de veracidad cientifica; la memoria y las memorias colectivas
permiten dotar ese pasado de un significado colectivo que dé cuenta de otros rangos de
experiencia. La memoria permite el transito por lo subjetivo, la experiencia y las formas de
enunciacion narrativa de los hechos. Es sobre este supuesto epistemoldgico, marcado con

sutiles diferencias, que se ubican la totalidad de los trabajos resefiados.

Derivado de esta base conceptual y tedrica comun, se entiende entonces que la memoria y
la pedagogia de la memoria son escenarios de lucha en los que se juega la comprension del
pasado, la disputa politica del presente y las condiciones para exigibilidad de justicia por
parte de las victimas. Esta tensidn se maximiza en contextos de conflictos reciente o
permanentes como lo es el colombiano. Por ello para Giron (2009), Molano (2012), Ortega
y Castro (2010), Herrera et al. (2013), Ortega et al. (2015), Merchén et al. (2016) y Herrera
y Pertuz (2016), cobran importancia teorizaciones como las de Jelin (2002) y Reyes Mate
(2008), que entienden que los procesos de produccion de sentido del pasado estan
completamente implicados con unas condiciones de reconocimiento de actores sociales
invisibilizados por el relato oficial, y sobre los cuales recae la necesidad de reivindicar las

memoria de los vencidos, con el fin de reclamar acciones de exigibilidad de justicia.

Otro elemento comun que se advierte en casi todos los trabajos es la recurrencia por
enfatizar en la centralidad de la dimension ético-politica de la pedagogia de la memoria,
asumida principalmente desde la perspectiva de Barcena y M¢élich (2000). Los autores
estructuran su propuesta en funcion de la comprension de la educacion como
acontecimiento ético, y fundamentan la pedagogia de la memoria como un espacio en el

cual es imperativo formar para la alteridad, para el vinculo, para el encuentro con el otro y
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para la transformacion. A excepcion de los primeros trabajos, de Girén (2009), Molano
(2012) y Castiblanco (2012), quienes no citan textualmente a estos autores, pero quienes si
perciben unas intencionalidades muy cercanas; el resto de trabajos presenta de forma
enfatica la necesidad de comprender la pedagogia de la memoria como imperativo ético-

politico.

Otra constante, principalmente en Ortega y Castro (2010), Herrera et al., (2013), Ortega et
al., (2015), y Merchan et al., (2016), es la recurrencia por fundamentar la pedagogia de la
memoria en referencia a la pedagogia y la didactica critica. Esta entendida como una
pedagogia del lugar, anclada a una lectura critica del contexto inmediato y con la
imperativa necesidad de construir referentes que permitan mostrar que “otro mundo es
posible” (Ortega y Castro, 2010). Reconocen las multiples posibilidades que brinda la
pedagogia como praxis, es decir, como accién transformadora sobre la realidad. Esta
perspectiva contrasta con los trabajos de Vargas y Acosta (2012 y 2013), quienes, si bien
problematizan la necesidad de vincular la memoria en el aula, lo hacen sin salir del formato
que marca el discurso institucional; es decir que piensan mas una pedagogia de la memoria
para mejorar los resultados dentro de régimen pedagoégico instituido, y la enmarcan en los

principios de la pedagogia y didéctica critica.

En este marco de andlisis, resulta también importante resaltar las propuestas de Merchan et
al., (2016), de Herrera y Pertuz (2016), de Garcia et al., (2015) y de Ila y Duefias (2015),
quienes desde diferentes rangos de enunciacion y de accion pedagogica y didactica
evidencian la posibilidad de emprender trabajos de memoria y de pedagogia de la memoria
desde una perspectiva que reivindica la posibilidad de hacer memoria con las victimas; de
reconocer que hay otros discursos que problematizan la historia oficial; de evidenciar la

necesidad de construir otros procesos de subjetivacion politica divergentes y alternativos.

En la apuesta de Herrera y Pertuz (2016), ademés del importante despliegue conceptual, es
innovador el abordaje pedagodgico y didactico que se propone un formato web con
multiples narrativas entrelazadas y con una serie de apuestas didacticas que, ademds de
hermanar a tres paises con pasado signado por la violencia politica, resulta atractivo, vivo y
actual. El libro de Merchan et al., (2016) complementa la profundidad teoérica de esta

apuesta con un llamativo repertorio de sugerencias que trae consigo musica, arte, cine y
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literatura; y que convoca un espiritu poético que lo recorre tanto en sus imagenes como en
sus palabras al generar que la armonia que se construye entre la reflexion teorica y la
invocacion poética no deje perder el sentido de la palabra, que siempre debe estar presente

en la pedagogia de la memoria.

El texto de Garcia et al., (2015), pone relieve en la relevancia de la literatura en términos
de educacion para la memoria. No al instrumentalizarla, sino al reconocerla como, en
esencia, una experiencia de encuentro con el otro que es por si misma transformadora. Asi
queda la evidencia de que es posible que la lectura literaria forme para la memoria, por
medio de la disposicion de didéacticas que tiendan a reconocer la experiencia de quien ha
vivido, de primera mano, la crueldad de la guerra; y, que mas all4 de la edad o el escenario

formativo, sensibilicen el proceso.

Segun lo anterior, resulta problematico jerarquizar los componentes epistemoldgicos, ético-
politicos y didacticos de la pedagogia de la memoria por su coexistencia en una relacion
simbidtica que determina su correlacion. Sin embargo, se considera que hay tres categorias
centrales que pueden dar cuenta de los soportes de la pedagogia de la memoria en tanto en
ellas integran gran parte de las apuestas que se evidenciaron en el andlisis. Ellas son: 1) la
ensenanza de la memoria historica y la historia reciente; ii) la ética de la finitud y la
alteridad; y 111) la pedagogia la didactica critica. Estas tres categorias se encuentran
atravesadas por la narrativa testimonial en sus diferentes dimensiones, esta es la categoria

de anclaje de las diferentes formas de entender la pedagogia de la memoria.

En el grafico 2 se presenta la relacion categorial de forma triangular. Los sus vértices
constituyen las intencionalidades halladas en los documentos analizados, y ubican en ellos
la categoria que mas atiende a sus intencionalidades. Esto sin desconocer, como se dijo

anteriormente, que todas las categorias estan estrechamente interrelacionadas.
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Grafica 2. Componentes conceptuales de la pedagogia de l1a memoria.

POTENCIAR

TRNSFORMAR INTEGRAR

En sintesis, se puede decir que, desde el andlisis de los documentos académicos e
investigativos producidos entre 2007 y 2016, se evidencia un proceso con tres
intencionalidades marcadas por una continuidad, pero diferenciadas por unos énfasis
particulares. En un primer grupo, la intencionalidad y el alcance de las reflexiones esta
enmarcada en el interés por potenciar el proceso de empoderamiento social de la memoria,

llevado a cabo por las organizaciones de victimas y soportado en la apertura de escenarios
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comunicativos que generan unos procesos de ensefanza colectiva tendientes a potenciar

memorias subalternas o acalladas por la narrativa oficial del pasado.

Un articulo emblematico de este momento es el escrito por Giron (2009). Este es pionero
en enunciar la pertinencia de estructurar una pedagogia social de la memoria que permita
vincular, en un ejercicio sistematico de accion pedagodgica, la memoria de las victimas.
Bajo este agrupamiento, el campo de conceptualizacion que cobra centralidad es el que
plantea lazos explicitos entre la pedagogia de la memoria y trasformacion del relato

instituido del pasado.

Simultaneo a este proceso de potenciacion de la pedagogia social de la memoria, surgen
una serie de iniciativas tendientes a trasformar los procesos de ensefianza-aprendizaje,
principalmente en escenarios de educacion formal que problematizan las formas de
aproximarse al pasado reciente de la mano de acercamientos teodricos en torno a la
memoria, la ensefianza del pasado reciente y el conflicto armado. En estos articulos y
libros, se reflexiona desde una perspectiva inclinada a lo pedagogico y a lo didéctico, y se
reivindica el campo epistémico de la pedagogia y de la didactica critica, en cuyo eje estan
las posibilidades de transformacion social desde la comprension de la pedagogia como

praxis transformadora del lugar.

Esta perspectiva se va a fortalecer con la publicacion del texto Memoria y Formacion,
configuraciones de la subjetividad en ecologias violentas (Herrera et al., 2013) el cual es
un punto de partida para una serie de publicaciones de libros y articulos que van a ampliar
y a integrar la reflexion en torno a las implicaciones de la memoria y de la pedagogia de la
memoria. Este texto vincula el tema, conceptual y empiricamente, con procesos que
superan con creces el escenario escolar y que se insertan en las comprensiones de lo

epistemologico, lo cultural, lo educativo y lo ético-politico.

En el tercer y ultimo vértice: integrar, se compactan, las intencionalidades anteriores con
los desarrollos més abarcadores de la pedagogia de la memoria en el periodo estudiado. En
ellos se combinan las ideas de integrar y trasformar con apuestas teoricas y didacticas de

largo aliento, que problematizan la misma esencia del sentido ético construido por

130



occidente; y que proponen otras formas de relacion basadas en la alteridad, el vinculo y la

finitud.
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CAPITULO IV
Para la guerra nada: Pedagogia (s), narrativa(s) y memoria(s).

La pedagogia de l1a memoria desde un estudio situado.

«Para el viento una cometa,
para el lienzo un pincel,
para la siesta una hamaca,
para el alma un pastel,

para el silencio una palabra,
para la oreja un caracol,

un columpio pa’ la infancia,
v al oido un acordeon,

para la guerra naday.
Marta Gomez, Para la guerra nada

Este capitulo presenta la reconstruccion los principales aspectos de la experiencia
pedagogica Para la guerra Nada: Pedagogia (s), narrativa(s) y memoria(s), desarrollada
en el colegio distrital Nelson Mandela IED33. Esta experiencia toma como fundamento la

pedagogia de la memoria para abordar la ensefianza del conflicto social armado y asumir
sus posibilidades de integracion en algunos campos de saber escolar como las matematicas,

la tecnologia, las ciencias sociales y la lengua castellana.

El objetivo de la presentacion de la experiencia es dar cuenta, desde una experiencia
situada, de una de las formas en que ha sido recibida y entendida la pedagogia de la
memoria en el contexto escolar. Esta experiencia reconoce sus diversas posibilidades, no
solamente en lo relacionado a la ensenanza del conflicto social armado, sino en términos de
integracion de saberes, desarrollo de habilidades sociocognitivas, y construccion de

pensamiento critico y de espacios de alteridad.

3 1a experiencia pedagogica es un trabajo colectivo desarrollado por los docentes Angela Maria Lopez
Lépez, Laura Constanza Romero Lancheros, Karen Alexandra Muiloz y John Alexander Aranzazu Portilla y
César Augusto Mayorga Mendieta. Para la presentacion del capitulo se contd con la autorizacion expresa de
todos los participantes.
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Las pistas

Para la Guerra Nada surge del desasosiego de la posibilidad de la eternizacion de la
guerra, y del reconocimiento de la pedagogia como transformadora de la sociedad. El
proyecto es un llamado a la esperanza, a la reivindicacion del encuentro con el otro desde la
empatia que es generada por las narrativas y las memorias; es un encuentro de
subjetividades de maestros que ven en su quehacer diario la posibilidad de vincular
efectivamente un mundo académico fraccionado y la experiencia de un pais carente de

identificacion con el otro.

El proyecto se fundamenta en la pedagogia de la memoria y aborda el trabajo de aula desde
una perspectiva interdisciplinar en la que confluyen las ciencias sociales, la tecnologia y la
informatica, la lengua castellana y las matematicas. El proyecto tiene como objetivo central
generar en los estudiantes aproximaciones éticas, politicas y estéticas al conflicto social
armado en Colombia. En este sentido, se persigue la configuracién de un sujeto politico que
reconozca: 1) los procesos territoriales que se desarrollan en el entorno inmediato y en los
lugares que han sido escenario del conflicto social armado; ii) la posibilidad del encuentro
con el otro desde la aproximacion y comprension narrativa; iii) el posicionamiento critico y
reflexivo frente a las formas y los canales productores y difusores de la informacion; 1v) las
tramas historicas que han determinado la emergencia y permanencia del conflicto social

armado en el pais.

Estas metas, no se conciben como resultados finales, sino como un camino que transita
hacia reflexiones necesarias en la escuela. Camino que entiende a las expresiones artisticas
y a los contenidos multimediales de internet como formas de conocimiento idoneas para

entablar reflexiones respecto al conflicto armado y al sujeto victima.

El proyecto se desarrolla desde el afio 2016 en el colegio Nelson Mandela I.LE.D., ubicado
en la localidad de Kennedy de Bogota D.C., con los grados 8° y 9° de la jornada mafiana.
De los aproximadamente 2000 estudiantes que acoge el colegio en las dos jornadas, un
20% proviene de familias en condicion de desplazamiento por causa del conflicto social

armado.
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En términos de la dinamica y distribucion de las actividades del proyecto, se acordd que
cada area realiza actividades propias del saber especifico que apunten a los objetivos del
proyecto. Ademas, se participa en talleres de encuentro colectivo en los que se dinamizan

reflexiones propias de la pedagogia de la memoria.

A continuacion, se presentan los aportes que cada una de las areas, interdisciplinariamente,

desarrollaron para el proyecto.
Los aportes
Tecnologia e Informatica

Desde el éarea se abordan los medios y formas de comunicaciéon con dos objetivos: 1)
fortalecer la lectura critica de la informacion que circula en diferentes medios de
comunicacién, sobre todo los que se han desempefiado con logicas de guerra (La
conversacion mas grande del mundo, 2016); y ii) visibilizar historias de vida y hechos del
conflicto social armado, ligados o cercanos a las vivencias de los estudiantes y

comunicados en un lenguaje claro, creativo y argumentado.

En este sentido, la lectura critica de la informacion relacionada con el conflicto social
armado, que circula por Internet y en redes sociales, requiere un trabajo enfocado en la
comprension lectora y en la comparacion de diferentes fuentes para caracterizar, filtrar y
analizar datos. De esta manera, los estudiantes estdn en la capacidad de movilizarse, de ser
prosumidores de contenidos que transforman el tipo de comunicacion hacia el

reconocimiento y la reconciliacion. Como bien lo menciona La conversacion mads grande
34 . . . . .
del mundo™ ", se debe promover el cambio de los imaginarios de guerra que han fortalecido

los medios de comunicaciéon, por una construccion de paz y una transformacion del

lenguaje.

34“La conversacion mas grande del mundo es un plan de pedagogia, promovido por el gobierno nacional,
para incentivar la participacion ciudadana durante la transicion hacia el posconflicto. Uno de los propositos es
la generacion de diversos espacios de dialogo publico, sobre los asuntos relacionados con el fin del conflicto y
la construccion de paz” tomado de: https://www.canalinstitucional.tv/noticias/que-es-la-conversacion-mas-
grande-del-mundo.
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Asi pues, la comunicacion juega un papel fundamental para la visibilizacion de los hechos
del conflicto, por lo que se aprovecha el uso de las redes sociales, de creciente utilizacién
por los jovenes, en tanto son escenarios de disputa comunicativa en los cuales se imponen

unos imaginarios y se atacan otros.

Por esta razon, se hace énfasis en la necesidad de que los estudiantes aprendan a identificar
y contrarrestar la informacion que decididamente propone dindmicas bélicas;
principalmente, a través de la creacion de comunidades libres que fortalezcan la
participacion activa en la reflexion colectiva frente a la necesidad de reconocer las causas
del conflicto; y de construir referentes de paz y reconciliacion. Esto busca ser movilizado
desde Internet; de modo tal que se contribuya a la superacion del miedo, al compromiso
activo en movimientos sociales y a la construccion de formas de poder mucho mas estables

y decisivas (Castells, 2012).

Para cumplir estos propositos se trabaja ademas sobre tres herramientas informaticas que
fortalecen la eficacia de las redes sociales: la comunicacion, la creacion de comunidad y el
trabajo cooperativo (Avilés, 2013), que ayudan a que los estudiantes tengan mayor
participacion en escenarios menos jerarquicos y madas autoconfigurables como las redes

sociales.

Con relacion al trabajo de clase, con el objetivo de fortalecer la lectura critica, se revisan
constantemente paginas web relacionadas directamente con el conflicto social armado35; y
se realiza la lectura del libro Los Escogidos (Nieto, 2015) y de Tecnologias de la
visibilidad. Reconfiguraciones contemporaneas de la comunicacion y la politica en el siglo
XXI (Tamayo, Bonilla y Vélez, 2017), seleccionados para realizar lecturas intertextuales
entre los diferentes espacios académicos y textos de redes sociales como Facebook y

Twitter.

Durante este trabajo, algunos estudiantes son conscientes de su desconocimiento del
contexto en el que se encuentran inmersos: un contexto afectado por el conflicto social

armado. Razon por la cual consultar y comparar diferentes fuentes ayuda a aclarar dudas y

33 http://rutasdelconflicto.com/ y http://www.centrodememoriahistorica.gov.co/
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a generar debates enriquecidos respecto al tema. El analisis desde las redes sociales permite
que muchos estudiantes, que desconocen las formas de manipulacion medidtica y
consideran todo el contenido como verdad absoluta, entren en un proceso de
descubrimiento de las formas en las que ellos mismos pueden aportar en la reconstruccion
de significados. Luego del trabajo, se ha hecho conciencia de la importancia de la revision

que deben hacer antes de emitir juicios o de aceptar un contenido como cierto.

Por su parte, la comunicacién se trabaja desde el reconocimiento individual que
proporciona a cada estudiante el espacio interdisciplinar que propone el proyecto para hacer
memoria de sus experiencias de vida. En esta etapa, los estudiantes crean dos nubes de
palabras (una fisica y una virtual), para expresar, primero, aquellos sentimientos y
recuerdos mas importantes; y luego, comunicarlos de manera escrita desde las areas de
Humanidades y Ciencias Sociales. Por otra parte, los estudiantes utilizan cuatro formas para
contar la historia alrededor del conflicto social armado y sus propias historias de vida de
forma creativa. En la primera recurren a los mapas geograficos hipermediales de la
herramienta de Google Maps, en los cuales identifican sus lugares de procedencia y
ascendencia, y los lugares cercanos a estos que estuvieran vinculados con el conflicto social
armado. De esta manera, se puede observar como ellos integran el conocimiento construido
desde las diferentes areas y recursos hipermediales, con una mayor apropiacion del

contenido tedrico y una postura critica mas fortalecida.

En una segunda etapa, se usa la fotografia. Hay un proceso de formacion basica respecto a
la parte técnica y una sensibilizacion respecto a su trascendencia social. Aqui los

estudiantes realizan una propuesta individual con base en sus historias de vida denominado
album familiar36, que tiene como objetivo inicial sensibilizar frente a la union familiar y el
reconocimiento de su propia historia. Asimismo, se realiza una propuesta grupal con el fin
de transmitir un mensaje de paz, memoria, reconciliacion o denuncia. Se desarrolla,

ademas, la tercera forma de visibilizacion: a través de filminutos, como otro trabajo grupal,

que busca evidenciar su comprension y postura acerca del tema. Finalmente, la cuarta

36 Basado en el proyecto de Germano, G. (2010) “Ausencias” http://ausencias-gustavogermano.blogspot.com
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forma usada fue una historieta en la que contaron historias reales o ficticias relacionadas

con el conflicto social armado.

La visibilizacion supone la responsabilidad social y la empatia por el sufrimiento del otro,
que, sin irrumpir en su privacidad, deja de verlo como alguien lejano y ajeno, y va mas alla
de la inmediatez del flujo de informacion. Se trata de encontrar salidas a la indiferencia y
apuestas contra la invisibilizacion y la mediatizacion de la violencia como simples hechos
para espectadores que observan en la comodidad de sus hogares (Bonilla, 2017); por esta
razon el trabajo de sensibilizacion y de reconstruccion de conocimiento alrededor del tema

es parte fundamental para llegar a la produccion de contenidos.

Finalmente, es necesario resaltar que durante el desarrollo de las actividades se promueve el
fortalecimiento de los espacios democraticos, al promover la libre participacion, el respeto
por las opiniones diferentes y las diversas propuestas de visibilizacion por parte de los

estudiantes.

Matematicas

Desde la asignatura de matemadticas, se realiza, en primera instancia, un trabajo de
interpretacion de graficas estadisticas presentadas en el primer modulo de Caracteristicas,
dimensiones y modalidades de violencia en el conflicto armado colombiano, del Centro
Nacional de Memoria Historica, en el que se muestra la cantidad de victimas que ha
generado el conflicto social armado en diferentes acciones bélicas hasta el afio 2012. Por
grupos, los estudiantes analizan una de las graficas presentadas en el informe, escriben su
interpretacion, plantean una pregunta que orienta a los demads en su andlisis, y, por ultimo,
realizan una reflexion con base en la informacién presentada. Posteriormente, se expone el
trabajo en el salon de clase, para que los estudiantes realicen un andlisis por cuenta propia

de las graficas, los comentarios y las preguntas planteadas por los demés compaiieros.

En un segundo momento, se realiza una encuesta con una muestra poblacional de 57
estudiantes de grado noveno, con el propdsito de conocer aspectos relacionados con su
conocimiento sobre el origen del conflicto, los hechos que afectaron a sus familias durante

este periodo, los actores responsables y las acciones que desde su punto de vista podrian
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fortalecer el proceso de reconciliacion. Inicialmente, los estudiantes responden dicha
encuesta, y luego, por grupos, procedieron a la tabulacion de las preguntas y representacion

grafica de los resultados.

A partir de este trabajo se concluye que la mayor parte de los estudiantes manifiestan tener
conocimiento del origen del conflicto armado y que aproximadamente el 43% de los
encuestados reportan que ellos o algin familiar cercano ha sido victima de este. Ademas,
los encuestados consideran que los actores armados que mas victimas han dejado son el
paramilitarismo y las fuerzas del estado. Por otra parte, entre los que se reconocen como
victimas, se observa que el hecho que mas les ha afectado es el desplazamiento, con un
27%, seguido por las amenazas con un 8%. Por otra parte, los estudiantes consideran que,
con una buena inversiéon en proyectos productivos, en donde participen las personas
afectadas por el conflicto y la lucha contra la corrupcion, se puede realizar un mejor

proceso de reparacion y reconciliacion con las victimas.

Por ultimo, se realiza un trabajo con el libro ;Cudnto nos cuesta la guerra? (Castellanos,
2013). En ¢l, la autora presenta un exhaustivo analisis cuantitativo de la inversion que ha
hecho el gobierno colombiano en el conflicto armado desde el gobierno de Andrés Pastrana
hasta el primer mandato de Juan Manuel Santos. En este ejercicio, los estudiantes reciben la
informacion de una de las tablas de datos presentadas en el texto y la representan
graficamente. A partir de la informacion analizada se pueden evidenciar las exorbitantes
sumas de dinero invertidas en el conflicto armado, dineros que podrian haber sido

destinados a otros &mbitos urgidos de financiacion como la salud y la educacion.

La matematica escolar, tradicionalmente distante de los de analisis sociales y de las
dinamicas del conflicto social armado, se integra de una forma activa y constructiva con el
proceso colectivo de reflexion propuesto. Esto brinda posibilidades de analisis cuantitativos
pertinentes para entender el conflicto armado. Esta aproximacion nutre el campo de la
pedagogia de la memoria, y permite abrir los horizontes a futuras apuestas que vinculen
campos de saber de las ciencias exactas, en apariencia distantes de la reflexion en torno al

conflicto armado.

Lengua castellana
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El aporte del area se enfoca en la lectura literaria desde la conviccidn, expuesta por Larrosa,
“de que se lee para tocar, por un instante y como una sorpresa, el centro vivo de la vida o su
afuera imposible” (Larrosa, 2003). En otras palabras, se reconoce la literatura como mundo
posible desde la identificacion con lo real (Eco, 1999); como forma de decir lo indecible o,
en palabras de Ricoeur, de “redescribir una realidad inaccesible a la descripcion directa”
(Ricoeur, 1998); y como interaccion que amplia la experiencia del lector al “abrir delante
de si un horizonte de experiencia posible, un mundo en el cual seria posible habitar”.

(Ricoeur, 2006).

Desde estas miradas, se aborda el conocimiento del conflicto social armado a partir de la
lectura de cronicas, cuentos, fragmentos de novelas y poesia. En el proceso, la
identificacion de los hechos reales con los que la literatura establece dialogo, fortalece la
capacidad de reconocer macroestructuras textuales, de formar relaciones intertextuales y de
enriquecer la enciclopedia de los estudiantes. Ademas de lo anterior, mientras que se hacen
presentes y se interconectan las subjetividades, se abona el terreno para la acogida del otro
y para la lectura como experiencia, en la certeza de que avanzar en la construccion de

lectores criticos es también una forma de edificar la democracia.

En términos metodologicos, se prioriza la lectura en voz alta, en donde cada uno de los
estudiantes tiene acceso a una copia del texto y sigue la lectura mentalmente o en voz baja.
El proceso de lectura admite todas las preguntas, aclaraciones e interrelaciones que se

consideren necesarias.

Una de las lecturas que mayor intertextualidad y analisis contextual permiti6, fue la crénica
“El parque del Renacimiento” (Gonzélez, L., 2011) puesto que constituye una doble puerta
de entrada; primero a los muertos del bogotazo y segundo a los procesos memoriales
configurados en torno al cementerio central. La cronica permite establecer relaciones con
las obras de Fernando Botero y José Asuncion Silva, con la historia de los cementerios y de
las politicas de exhumacion de los muertos en el pais, con las vicisitudes relacionadas con
la construccion de Transmilenio por la calle 26, con las tareas que asume el Jardin Botanico

y, sobre todo, con los acontecimientos de El bogotazo. La interconexién con este topico,
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que ademas posibilitd establecer conocimientos previos sobre el hecho, se medi6 con la

obra fotografica de Sady Gonzalez.

A partir de las ensenanzas de este trabajo, se procedid a la lectura de la cronica “Hace 60
abriles en Bogotd” (Vivas, 2008), la cual permiti6 abordar una serie de procesos
sociohistoricos y politicos como la renuncia de Alfonso Lopez Pumarejo a la presidencia,
los efectos de la violencia bipartidista, el gobierno de Mariano Ospina Pérez, la
transferencia del poder conservador a nivel regional y local, el levantamiento liberal en
Boyacd y los Santanderes, las acciones de la policia chulavita, los conflictos de la regién
del Sumapaz, la masacre de las bananeras, la marcha del silencio, la muerte de Jorge
Eliécer Gaitan y los acontecimientos del Bogotazo, entre otras. Estos son analizados con
detenimiento y estudiados, ademas, en la clase de ciencias sociales. A su vez, los elementos
literarios de las dos crénicas permiten compartir vivencias relacionadas con seres
“fantasmales” y con la participacion de abuelos y bisabuelos en los hechos desencadenados

a partir del 9 de abril de 1948.

Estas situaciones de ruptura, no presupuestadas a la hora de disefiar las estrategias del
proyecto, dan cuenta de las amplias posibilidades en términos pedagdgicos que tiene la
literatura a la hora de abordar el conflicto social armado, tanto en términos de
enriquecimiento de la posibilidades creativas e imaginativas como en la construccion de

alteridad, vinculo y empatia.

Posteriormente, la comprension de los hechos descritos se coteja con la lectura de algunos
capitulos de la novela Siervo sin tierra de Eduardo Caballero Calderén (1997), a partir de la
cual los estudiantes identifican los intereses de los politicos y los intereses de los
campesinos, el papel del gamonal, las estrategias empleadas para influir en los resultados
electorales, el rol de la mujer campesina, y el papel del Estado y los partidos politicos como
motores de la violencia liberal-conservadora. Este periodo del conflicto se cierra con la
lectura del cuento “Cenizas para el viento” de Hernando T¢llez (2003), el cual abre a su vez
procesos de lectura inferencial. En este proceso adquieren un papel fundamental dos
elementos; en primer lugar, la pregunta como mecanismo que desestabiliza cognitivamente

a los estudiantes; y, en segundo lugar, la creacion de ambientes de escucha y discusion en
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los que se generen conflictos socio-cognitivos y se construyan hipotesis interpretativas en

interaccion con el otro.

En este momento se propone a los estudiantes la escritura de cronicas que partan de un
hecho real y significativo para ellos o para su familia. Se guia y se acompafia la
caracterizacion de los personajes participantes en el evento, la descripcion de escenarios y
el uso de recursos literarios a través de ejercicios sucesivos de lectura y reescritura. El
resultado fue la edicion de un libro, en el que fue recurrente la referencia, directa o

indirecta, a multiples hechos del conflicto social armado del pais.

Por otro lado, el movimiento guerrillero se aborda a partir del capitulo 23 de la novela
Desarraigo de Eduardo Pelaez Vallejo (2011) y de los poemas de Gabriela Pinilla
compilados en El ramo de olivo que no germino (2015), con las intertextualidades que estas
proponen y demandan para su comprension. En la primera, el autor recorre la
convulsionada historia ligada a la geografia del rio San Jorge, desde los antiguos Zenties y
Embera Katio, hasta el dominio de las sangradas tierras por parte del EPL. En los segundos,
desfilan en versos simples los motivos que vieron el nacimiento de los movimientos
insurgentes Quintin Lame y 19 de abril, las acciones que estos emprendieron y los procesos
de paz que los condujeron a su fin. La contextualizacion sobre los otros grupos insurgentes

y los demas actores armados tiene lugar en las clases de ciencias sociales.

La fase mas reciente del conflicto armado, que se refiere a las tltimas tres décadas, se estd
abordando en la actualidad, a partir de las cronicas de Alfredo Molano que hacen parte del

libro Desterrados (2016). Este trabajo vincula a todas las areas participantes del proyecto.
Ciencias sociales

Desde las ciencias sociales se aborda la memoria del conflicto en tres niveles: la memoria
personal, la memoria colectiva y la memoria historica. Para trabajar la memoria personal se
propone a los estudiantes escribir sus autobiografias a partir de las preguntas: ;Quién soy?,
(De donde vengo?, ;Con quién vivo?, ;Cuéles son los momentos mas significativos en mi
vida y qué més recuerdo? La construccion de sus autobiografias implica abrir un dialogo

con sus familias acerca del pasado reciente, el cual enriquece las historias con otros
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aspectos personales como los sitios que han visitado y en los que han vivido, las razones
por las cuales salieron de sus lugares de origen, el tipo de relacion que tienen con quienes

integran su familia, sus suefios y expectativas, etcétera.

Este ejercicio permite reconocer que el origen familiar, en la mayoria de los casos, esta
lejos de Bogota, pues las familias de los estudiantes proceden, en orden descendente, de las
siguientes regiones: Cundinamarca (23), Boyaca (22), Costa Caribe (11), Bogota (10),
Santanderes (10), Costa Pacifica (5), Tolima (4), Eje Cafetero (4), Antioquia (4) y Huila

(4). Asimismo, los relatos evidencian que algunos cambios de vivienda obedecen a
situaciones asociadas con la presencia de grupos armados en la region. Quince de estos

estudiantes se reconocen como victimas directas del desplazamiento forzado.

Para lograr comprender las razones por las cuales operan grupos armados en los lugares de
origen de la familia de los estudiantes, y distinguir cuales son los actores involucrados, se
transita hacia preguntas que no solo se refieren a su historia personal, sino que integran las
historias de vida de los demads. Preguntas en torno a lugares comunes, a diferentes versiones
de hechos violentos ocurridos, a historias compartidas, etcétera; es decir, situaciones o
acontecimientos que se relacionan con la memoria colectiva y sobre todo con la memoria

historica del pais.

Por ello es necesario analizar el contexto social y politico de Colombia en los ultimos
treinta afios, y acercar a los estudiantes a historias contadas por victimas de su edad. Se
proyectan, entonces, dos largometrajes, el animado Pequernias Voces y la pelicula Los
colores de la montana. Se realiza, ademas, una lectura compartida de algunos testimonios
contenidos en el libro de Guillermo Gonzalez, Los nirios de la guerra (2016) y en las

cronicas de Alfredo Molano Desterrados (2016).

Tanto las peliculas como los libros constituyen fuentes de informacion que son
complementadas con la consulta de archivos de prensa e informes del Centro Nacional de
Memoria Histérica y que potencian el ejercicio de interpretacion de los hechos. Esto
permite identificar y diferenciar los actores armados que ejercen influencia en los territorios
y las responsabilidades que tienen en eventos particulares como la masacre de El Salado. A

partir de la consulta de diferentes fuentes de informacion, cada estudiante construye un
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mapa digital donde ubica su lugar de origen, su ascendencia familiar, los actores armados
que hacen o hicieron presencia en ellos y los hechos del conflicto social armado ocurridos

alli.

Finalmente, con el propdsito de reconocer los principales cambios politicos y sociales ocurridos
en el pais durante los Ultimos treinta afios, se construyen lineas de tiempo participativas que
diferencian las tres décadas ya mencionadas (1985-1995, 1996-2005 y 2006-2015). De este
gjercicio, los estudiantes elaboran presentaciones que son publicadas posteriormente en
YouTube37. Los ejercicios de narracién y cartografia sirven como formas para activar la
memoria en distintos niveles; evidencian la manera en que los espacios fisicos y sociales,
destruidos por el conflicto armado, conllevan la pérdida de anclajes sociales, comunitarios y
familiares; y permiten ubicar tres tensiones propias de la memoria:

1) entre el individuo y la sociedad (;Quién recuerda?); ii) entre la memoria y la historia,
(¢Cuales son los registros del pasado y sus condiciones de validez?); y (iii) entre la

memoria y el olvido (;Qué se olvida y qué se recuerda?, ;Cual es la funcionalidad de los

recuerdos y los olvidos?) (Vélez, 2012).

Si bien son significativos los avances evidenciados en los estudiantes frente a la
comprension del conflicto armado en Colombia, los actores involucrados, sus diferencias,
su origen y evolucion; la capacidad de relacionar estos hechos con situaciones coyunturales
del presente, como la implementacion de los acuerdos de paz, ain es muy limitada. De la
misma manera, la formacion de criterio para tomar distancia de discursos y acciones que

legitiman formas de ser violento con el otro, es aun un trabajo por fortalecer.
Los talleres de encuentro

Aparte de las actividades propias realizadas desde cada una de las asignaturas, se realizan
talleres conjuntos en los grados octavo y noveno. En estos se fortalece el trabajo

interdisciplinario y se desarrollan aspectos conceptuales especificos del proyecto.

7 Algunos ejemplos se pueden encontrar en los siguientes enlaces: https://goo.gl/WiXUsZ y

https://go0o.gl/38dn9C
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Se han realizado, Gltimamente, dos talleres. El primero, denominado Los muertos del agua,
tiene como objetivo sensibilizar sobre el fenomeno de los desaparecidos en la region del
Magdalena Medio, y la utilizaciéon del rio Magdalena como cementerio, con las
implicaciones en términos de terror y de silenciamiento que esto trajo consigo. En ¢él, se

reconocen las formas de resistencia y las luchas de la poblacion contra el olvido.

El taller tiene tres momentos; en el primero se observa una secuencia de fotografias
relacionadas con el papel desempefiado por el rio Magdalena como tumba de desaparecidos
en medio del conflicto armado. Estas son acompafiados, de fondo, por la cancion Errante
Diamante de la banda Aterciopelados. En un segundo momento, se lee un fragmento del
libro Los escogidos de Patricia Nieto (2015) y se explican los procesos de resistencia no
violenta y de solidaridad emprendidos por los pobladores de municipios como Puerto
Berrio, que consisten en la adopcidon de cuerpos; se le pide a los estudiantes, en esta etapa,
escriban una carta a un NN. En el tercer momento, se abre el espacio de didlogo y reflexion
frente al tema y se hace énfasis en la comprension del contexto sociohistorico que enmarca
los hechos, en los actores armados presentes en el territorio y en el papel de las fuerzas
militares en el proceso. Se cierra con la socializacion voluntaria de las cartas y la ubicacion

de estas en un telon simbdlico alusivo a las lapidas del cementerio de Puerto Berrio.

En este primer taller se observa de manera general una gran disposicion y atencion de los
estudiantes, asi como desconcierto e indignacion frente a los hechos presentados; tristeza y
opiniones de rechazo frente a los mismos. Sobre las cartas que escriben, algunas reflejan
confusion sobre los responsables, otras expresan empatia y solidaridad hacia las victimas y
sus familias, otras recurren a la expresion grafica y, en menor cantidad, algunas son las
narrativas de su propia experiencia de dolor frente a la perdida violenta de seres queridos.
La actividad se caracteriza por el respeto hacia la opinion del otro, lo que favorece el
alcance de los objetivos: la sensibilizacion frente al fenomeno de la desaparicion y la
construccion de conocimiento. Este taller abre la puerta para la lectura del texto Los

escogidos de Patricia Nieto (2012).

El segundo taller se denomina Artefactos de la memoria. Con ¢él se busca indagar en la

historia familiar de los estudiantes para encontrar vinculos entre esta y la historia reciente
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del pais. Para ello, se pide traer de las casas un objeto de cada una de las tres décadas
anteriores al ano 2015 (1985-1995, 1996-2005 y 2006-2015). Como complemento, los
estudiantes consultan como habia llegado ese objeto a su hogar, en qué circunstancias se

encontraba su familia en ese momento y qué pasaba en el pais durante esos afios.

En este taller, aunque no hay una participacion activa de la totalidad de los estudiantes, el
balance es positivo: se puede evidenciar el vinculo real que existe entre la historia familiar
y los hechos del acontecer nacional, muchos de ellos marcados por el conflicto social
armado. Como parte de los resultados, por un lado, se puede evidenciar que algunos
estudiantes provienen de familias que han sido victimas del conflicto, aspecto que algunos
de ellos no conocen. De igual manera, se evidencia que en muchos casos las familias son
indirectamente golpeadas por el conflicto; por ejemplo, a causa de la dificil situacion de
orden publico de algunas regiones, se generan dificultades econdmicas que, unidas a la
carencia oportunidades laborales y educativas, hicieron que abuelos y/o padres decidieran

migrar en busqueda de mejores condiciones en la capital.

Como conclusion de este segundo ejercicio se resalta la necesidad de reconocer las
relaciones entre la historia colectiva y la historia familiar e individual; y la de comprender
las dificiles condiciones que deben afrontar las personas que por diversas razones son

obligadas a salir de sus lugares de origen.

Las enseilanzas

En primer lugar, es importante sefialar que el conocimiento de la historia de vida de los
estudiantes y de sus familias permite conocer multiplicidad de hechos relacionados con el
conflicto armado colombiano. También, el conocimiento del conflicto social armado
posibilita que los estudiantes se conozcan a si mismos, a sus familias y sus trayectorias; lo
que es una puerta de entrada Optima para los procesos formativos de pedagogia de la

memoria.

Por otra parte, se llega a la constatacion de que los estudiantes comprenden los hechos
relacionados con el conflicto social armado porque los reconstruyen a través de una

expresion artistica y expresiva -como la literatura, la musica, el cine-, o cuando se
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problematiza el uso de los medios de comunicacion como las redes sociales. Este
acercamiento, ademas de generar comprension, permite, en el caso de las redes sociales,

una lectura critica de los lenguajes que transitan por este medio.

Para finalizar se puede decir que el acercamiento al conflicto social armado debe ser una
apuesta integral. En el proyecto Para la guerra nada, esta caracteristica se logra gracias a
la interdisciplinariedad, al trabajo colectivo y a la posibilidad de llegar a acuerdos tanto
entre docentes como entre estudiantes y docentes. Este trabajo interdisciplinar en torno a
un proyecto comun, transforma la practica docente en un ejercicio constante de reflexion

sobre el ser, el hacer y el comunicar.

147



. Muyjeres tejedoras de Mampujan. Direccion de poblaciones del ministerio de cultura. ®

148



LECTURA DE HALLAZGOS

La pedagogia de la memoria supone una lectura constante de los contextos y procesos en
los cuales emerge. Esta investigacion es apenas una ventana para ver un fragmento de ese
proceso y los hallazgos que se presentan, lejos de ser tesis concluyentes, son atisbos para
seguir leyendo el complejo escenario que supone pensar el pasado traumatico de Colombia,

maxime cuando el conflicto continiia perenne.

Huellas, sentidos y urdimbres son metaforas para pensar los trayectos, las constantes, los
cambios y los alcances que ha tenido la pedagogia de la memoria en Colombia en el
periodo estudiado, para que, al igual que las mujeres tejedoras de Mampujan, podamos
mirar al pasado doloroso para construir referentes memoriales que nos permitan afrontar el

presente con esperanza pero sin olvidar que la barbarie sigue presente.
Huellas

Las huellas son el rastro que dejan los pasos por el camino. Aqui se dard cuenta del
recorrido que ha seguido la pedagogia de la memoria para que hoy podamos hablar de ella

como un campo de saber emergente.

El surgimiento y visibilizacion de la pedagogia de la memoria se gesta en su fase inicial
gracias al trabajo de las organizaciones de victimas de crimenes de Estado y de
organizaciones defensoras derechos humanos como ASFADDES, ASFAMIPAZ,
MOVICE, HIJOS y la Fundacion Manuel Cepeda Vargas, quienes, desde la década de los
ochenta y los noventa hasta el dia de hoy, lideran procesos que tensionan, cuestionan y
problematizan el relato oficial de la historia reciente y del conflicto social armado. Estas
organizaciones instituyen una perspectiva contrahegemonica y alternativa que cobra
relevancia en la exigibilidad de verdad, justicia y en la dignificacion de las memorias de las

victimas, de sus familias y de sus nucleos cercanos.

Este proceso ha estado determinado por la persistencia del conflicto social armado y por la
consecucion, en medio de disputas politicas, juridicas, epistémicas e ideoldgicas de unas

politicas publicas de la memoria materializadas en la leyes y decretos y la creacion de
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comisiones creadas desde 2005 hasta 201738. Esta normatividad ha propiciado que desde el
ambito legal se abra camino a la consolidacion de una esfera social de la memoria, espacio
alimentado, ademés de las iniciativas de organizaciones de victimas, con los trabajos
primero del GMH y luego del CNMH. Estas instituciones si bien han liderado importantes
procesos de reconstruccion de la memoria historica en todo el pais no han estado exentas de
tensiones que dan cuenta de lo complejo que es realizar la reconstruccion de la memoria
histérica en medio del conflicto y de los intereses circunscritos a la reconstruccion del

pasado reciente.

Un ejemplo de estas tensiones es el mandato presidencial de incluir en la junta directiva del
CNMH a un representante de las fuerzas militares, dado que segin un representante del
ministerio de defensa “presenciaron en forma directa el desarrollo del conflicto” (15 de
abril de 2017)39 omitiendo su participacion directa como actores y perpetradores de
acciones violentas en medio del conflicto. Este hecho supone una ruptura con los principios

de autonomia, independencia y rigurosidad al permitir que un actor armado inmerso en el

conflicto tenga participacion terminante en la toma de decisiones de la institucion.

Se puede decir entonces que en el proceso de configuracion de la pedagogia de la memoria,
han sido importantes los aportes e iniciativas realizadas por el GMH y el CNMH, pues han
producido informes muy completos sobre el conflicto armado y han propiciado espacios de
reflexién en torno a la memoria historica en todo el pais. Sin embargo, han resultado
insuficientes en su campo de accion, pues se ha restringido a escenarios muy especificos v,
en algunos casos, se ha dado una subsuncion de la pedagogia de la memoria al desarrollo de
habilidades psicosociales conexas con las competencias ciudadanas, cosa que convierte la

pedagogia de la memoria en un mero instrumento para otros fines.

38Ley 975 de 2005 también llamada ley de justicia y paz, ley 1448 de 2011 o ley de victimas y restitucidn de
tierras, el decreto 1038 de 2015 mediante el cual se reglamenta la catedra por la paz, el decreto 1592 de
2017 por medio del cual se crea la Jurisdiccion especial para la paz (JEP) producto del proceso de
negociacion entre el Estado colombiano y las FARC, la creacidon de dos comisiones de la verdad; una en
medio de las negociaciones de la Habana y cuyo informe fue publicado en 2015 y otra apenas conformada
en 2017 y la unidad de busqueda de personas desaparecidas creada en 2017 con la delicada labor de dar
cuenta de los mas de 80.000 desaparecidos en medio del conflicto.

39 Recuperado de https://colombia2020.elespectador.com/politica/polemica-por-el-cupo-de-los-
militares-en-el-centro-de-memoria-historica. 10 de octubre de 2018.
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Bajo el auge de la memoria desde el ambito legal y con el acumulado historico de las
luchas emprendidas por las organizaciones de victimas, familiares de victimas y defensoras
de derechos humanos desde las décadas del 80 y 90, en el afio 2009, en la pluma de la
codirectora de la fundaciéon Manuel Cepeda Vargas, Claudia Girén, surge la primera
reflexiéon académica que habla directamente de pedagogia social de la memoria; cuya
funcién, segun la autora, debe estar en el fortalecimiento de los procesos reflexivos y
comunicativos en pro de construir un relato colectivo que desactive la politica de odio y la

intolerancia extrema frente a la alteridad en sus diversas expresiones.

Vista asi, la pedagogia de la memoria permite entrelazar las memorias de las victimas con
la memoria historica en un marco de exigibilidad juridica que reconoce las implicaciones
¢ticas y politicas del pasado reciente marcado por el conflicto armado. En este marco el
sujeto victima cobra relevancia en tanto como lo plantea Merchan (2015), se erige como
sujeto cargado de historicidad politica, con trayectorias marcadas por la dominacion,
resistencias, memorias, olvidos, sentires individuales y colectivos y con una suerte de

experiencias que van determinar su posicionamiento en la sociedad (p. 19).
Sentidos

El sentido se refiere a la acepcion que toma una palabra o accion en un contexto
determinado; pero ademas de eso se puede entender como la sensibilidad que se tiene para
percibir lo que estd ocurriendo, los sentidos permiten la percepcion y la comprension que
no siempre se sita desde el registro técnico-racional. Aqui le daremos sentido a la
pedagogia de la memoria desde el conocimiento de sus dimensiones epistemoldgica, ético-

politica y pedagogica reconociendo su interconexion y complejidad.

Desde al afio 2010, con la aparicion del primer articulo de caracter académico que da
cuenta del concepto pedagogia de la memoria (Ortega y Castro, 2010), se deslinda un
creciente fortalecimiento en su dimension académica e investigativa, el cual se nutre de
desarrollos conceptuales interdisciplinares que surgen de los cruces de la filosofia politica,
de la filosofia de la educacion y de la conceptualizacion de la relacion historia-memoria.
Estos cruces se puntualizan en la notable influencia de reflexiones que, desde la teoria

critica, proponen una lectura diferente de los procesos educativos con relacion al pasado
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reciente y una reconfiguracion de los paradigmas que hasta el momento han sustentado la

forma de reconstruirlos.

Esto implica, desde lo epistemoldgico, la necesaria reformulacion de la construccion de los
hechos ocurridos acendrada en la objetividad de la historia. La memoria en tanto categoria
en constante construccion que define las representaciones sobre el pasado a partir de los
intereses del presente (Traverso 2007) impugna a la historia a buscar otros regimenes de
historicidad que vincule la flexibilidad propia de la memoria; la cual rescata la experiencia
del sujeto, vindica el testimonio como reconstruccion narrativa y reconoce al testigo como

poseedor de un saber legitimo para la reconstruccion de lo ocurrido.

De otra parte la aproximacion al pasado desde la memoria y la pedagogia de la memoria
implica una ruptura de los limites en las disciplinas en tanto que suponen abordajes
complejos, con multiples entradas y salidas y con problematizaciones que superan no
solamente las demarcaciones de las disciplinas sociales y humanos sino de los saberes
reconocidos como académicos para insertarse en saberes de otros tipo. Esto se hace
evidente en las aproximaciones realizadas por Herrera et al. (2013), Ortega et al. (2015),
Garcia et al. (2015), Merchéan et al. (2016) y Herrera y Pertuz (2016); asi como en la
experiencia situada Para Guerra Nada en los cuales se da una prolifica confluencia de arte,

literatura, cine, saberes tecno- mediados, fotografia y tradicion oral entre otros.

En su dimension ético-politica, la pedagogia de la memoria en Colombia se nutre de
reflexiones que problematizan las implicaciones del sujeto en la consolidacion de referentes
éticos que se oponen a la guerra. Postulados desde la filosofia de la finitud, la filosofia de la
alteridad, la comprension de la educacion como acontecimiento ético y el cuestionamiento
al régimen técnico-instrumental imperante y que conminan a los ciudadanos a oponerse a la
barbarie, a lo inhumano y a la guerra son los mas recurrentes en los diferentes textos
analizados. Son recurrentes las referencias a autores como Levinas (1993), Mélich (2000,

2006, 2010), Barcena y Mélich (2000) y Reyes Mate (2008) entre otros.

La reivindicacion de la capacidad para problematizar los referentes establecidos de verdad,
la pertinencia de construir una ética de la alteridad y del vinculo, la posibilidad de trabajar

la narratividad como referente didactico y ético, el entendimiento de la memoria como
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escenario de lucha y la reivindicacion de la ensefianza de la historia reciente como
posibilidad de transformacion son otros de los matices que ha tomado la pedagogia de la
memoria en Colombia entre 2007 y 2016. En estos aspectos se puede leer la influencia de
procesos de reconstruccion democratica en paises del cono sur, principalmente de
Argentina y Chile. Los desarrollos de autores como Graciela Rubio (2007 y 2017) en el
caso de Chile; de Elizabeth Jelin (2003) y de Inés Dussel (1997 y 2002) de Argentina, han

incidido directamente en la configuracion de la pedagogia de la memoria en Colombia.

La pedagogia y la didéactica critica se instituyen como referentes pedagdgicos desde los
cuales se ha sustentado la pedagogia de la memoria y se ha establecido una practica que
atiende a las condiciones especificas de los escenarios en los que se desarrollan. Se
reconocen, asi, las cualidades de la pedagogia de la memoria y su desarrollo como

pedagogia del lugar y praxis transformadora.

La experiencia como categoria de accion y reflexion, desde la cual sustentar los procesos de
lectura y de construccion de conocimiento, han sido claves en procesos pedagogicos de la
pedagogia de la memoria, pues ofrecen otro tipo de experiencias en donde la empatia y el
vinculo cobran vigencia y permiten la construccion de referentes memoriales que

cuestionan la historia oficial.

Categorias generales como cultura politica, violencia politica, subjetividad politica,
politicas publicas de la memoria, memorias publicas, y otras mas especificas como
ecologias violentas, ensefianza de la historia reciente, conflicto armado, narrativa
testimonial; y ejes de problematizacion que van desde las implicaciones ético-politicas de la
pedagogia de la memoria hasta las tensiones generadas por ésta en el marco de la
legislacion educativa; han implicado un enriquecimiento de la pedagogia de la memoria en

términos conceptuales.

Ademas de su condicion como categoria de anclaje, que le permite integrarse a otros
conceptos hermanados, tanto por su objeto de estudio como por su desarrollo conceptual, es
importante reconocer la plasticidad de la pedagogia de la memoria en su dimension
didactica, ya que sus mismas caracteristicas le permiten un abordaje desde diferentes

lenguajes y ambitos de saber, propiciando una mayor incidencia en los procesos de
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subjetivaciéon politica. Este aspecto queda evidenciado en los diversos trabajos y

reflexiones referidos, tal como se ve en el estudio situado Para la guerra nada.
Urdimbres

La urdimbre se refiere al tejido que se construye en torno al proceso de consolidacion de la
pedagogia de la memoria durante el periodo estudiado. Esta urdimbre se gesta a partir de
los textos académicos e investigativos publicados, los cuales permiten dotar de sentido el
proceso y construir unos agrupamientos que explican el desarrollo y la apropiacion
colectiva del concepto. Hablamos entonces de tres hilos conductores desde los cuales se
puede leer la pedagogia de la memoria entre 2007 y 2016, estos son: potenciar, transformar

e integrar.

Si bien no responden a una légica lineal, si se puede percibir una tendencia a complejizar
sus alcances, desde un estado inicial marcado por la idea de potenciar los procesos de
exigibilidad de los derechos a la verdad y la justicia agenciados por la organizaciones de
victimas, transitando hacia la idea de transformacion tanto de las comprensiones frente al
pasado traumadtico como de la cultura politica, hasta llegar a la idea de integrar en un

mismo campo de accion y reflexion las apuestas éticas, politicas, estéticas y pedagdgicas.

El potenciar se enmarca entonces desde los escenarios abiertos por las organizaciones de
victimas en las décadas de 80 y 90 en cuyo eje estuvo la visibilizacién y el reconocimiento
social de unas memorias acalladas. Esta potenciacion tiene un punto central cuando emerge
el concepto de pedagogia social de la memoria en 2009 en el articulo de Giron (2009)
coincidiendo con un proceso de revaloracion social de la memoria tanto desde el dmbito

legal, desde el cultural y el académico

El transformar se liga a la emergencia de iniciativas tendientes a trasformar los procesos de
ensefianza-aprendizaje dados principalmente, no Unicamente, en escenarios de educacion
formal que problematizan las formas de aproximarse al pasado reciente de la mano de
acercamientos teoricos en torno a la memoria, la ensefianza del pasado reciente y el

conflicto armado.
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En el integrar se articulan las intencionalidades anteriores con los desarrollos mas
abarcadores de la pedagogia de la memoria en el periodo estudiado. En ellos se combinan
las ideas de integrar y trasformar con apuestas teoricas y pedagogicas de largo aliento, que
problematizan la misma esencia del sentido ético y politico construido por la tradicion de
pensamiento instaurado para proponer otras formas de relacion basadas en la alteridad, el

vinculo y la finitud.

En este marco, el estudio situado Para la guerra nada supuso una apuesta por la
transformacion de las comprensiones de los estudiantes frente al pasado traumatico,
concretamente del conflicto armado, desde la integracion de diversos saberes escolares con
una apuesta €tico-politica tendiente a configurar un sujeto politico sensible a la experiencia
de las victimas, al territorio habitado y percibido y a la posibilidad de encuentro con el otro
desde las narrativas literarias, testimoniales y multimediales; todo desde una perspectiva
critica y reivindicativa de la posibilidad de cuestionar los relatos instituidos frente al pasado

traumatico.

Quedan a la espera reflexiones que den cuenta del papel que en términos de pedagogia de la
memoria juegan el arte y las expresiones culturales, asi como investigaciones que ahonden
en la relacion que se puede establecer entre literatura y pedagogia de la memoria proposito
de los diferentes registros narrativos que estan emergiendo en los ultimos afios en los cuales

el conflicto estd en lugar central.

De otra parte es pertinente nutrir las reflexiones sobre la pedagogia de la memoria con
investigaciones que den cuenta de los imaginarios, representaciones o narrativas que sobre
el pasado traumatico y el conflicto armado tienen los jévenes en Colombia ya que, en

muchas ocasiones se parte de supuestos mas que de constataciones empiricas.

En el momento de la realizacion de esta tesis, entre 2015 y 2018, fueron asesinados mas de
. , . . . LA0 .
doscientos lideres sociales, entre ellos Temistocles Machado “Don Temi” ~, lider social y

emprendedor de la memoria en Buenaventura. Don Temi, antes de su muerte dond 94
carpetas con mas de 9.000 folios al CNMH en los cuales se reunen las luchas de la

comunidad del barrio La Paz por la legalizacion y el respeto del territorio que habitan desde

40 Lo . . . .
Ver: http://pacifista.co/aqui-van-a-seguir-matando-lideres-buenaventura-alerta-al-pais/
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hace mas de treinta afios, por la adquisicion de servicios basicos y por el cese a la

intimidacion por parte de los grupos armados.

Solamente este hecho daria para para sefialar que la pedagogia de la memoria es un
imperativo ético y politico de nuestro pais y que sus constructos deberian alimentar las
politicas educativas, las iniciativas formativas y todo cuanto haga alusion a la construccion
de un referentes de pasado. Es hoy cuando se hace mas que necesario activar y potenciar a
la pedagogia de la memoria en sus diversas dimensiones y espacios de accidon para hacer
del pasado traumatico de nuestro pais una oportunidad para transformar el presente

permitiendo que las futuras generaciones transiten de la guerra a la esperanza.
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ANEXOS

EJEMPLOS DE FICHAS EMPLEADAS PARA EL ANALISIS DOCUMENTAL.

Numero de 1 2 3 4
documento
Pedagogias de las | Historia con memoria Escuela, La violencia frente
memorias de la y didactica critica memoria y a los nuevos
historia reciente Raimundo Cuesta. conflicto en lugares y-o otros
colombiana: Con-ciencia Social, Colombia. Un de la cultura.
;construir 15, 15-29. ejercicio del Elsa Blair.
memoria, en el Recuperado 24 de estado del arte En: Colombia
campo de una septiembre. de la tematica Revista Nueva
memoria http://www.fedicaria.or | Absalon Jiménez | Antropologia N 66.
imposible? g/concSocial/ Becerra, Rall 2006
Gerardo Vélez Articulo de reflexion | Infante Acevedo, Articulo de
Villafafie. Ruth Amanda reflexion
Revista Colombiana Cortés
Titulo de Educacion, N.° Revista
62. Primer semestre Colombiana de
de 2012, Bogota, Educacion, N.°
Colombia. 62 Primer
Articulo de semestre de
reflexion producto 2012, Bogots,
delos avances de la Colombia
investigacion Articulo de
Pedagogia de la reflexion y
memoria y estado del Arte.
ensefianza de la
historia reciente
sobre la violencia
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politica. Universidad
Pedagogica

Nacional.

Las posibilidades de
construccién de
propuestas

pedagogicas que

La construccién de un
teoria méas congruente
y completa en la

relacion memoria-

Las diferentes
iniciativas que
desde la escuela

propenden por la

El concepto de
violencia y la
necesidad de

reestructurarlo en

potencien la didactica critica. configuraciéon de | funcién de ver su
Objeto de
memoria como una forma naturaleza cultural
estudio
categoria diferente de superando los
pedagdgica y social entender la limites de lo que se
desnaturalizadora memoria. ha llamado cultura
de la violencia en de la violencia.
nuestro pais.
Investigacion y analisis | El estado del
Enfoque | Investigaciony documental. Arte entendido Investigacion y
metodoldgi | analisis documental. como una andlisis documental.
co investigacion de
la investigacion.
Articulos de reflexion | Diversos referentes Informes de Articulos de
y de avances de tedricos como Nora, investigacion y reflexion e informes
investigacion, Hallwachs, Jeliny compilaciones de | de investigacion.
capitulos de libros, Aguilar. facultades de
libros completos y educacion e
legislacion referente institutos que
Fuentes

al tema.

como el IPAZUD
de la Universidad
Distrital y el IDEP
se han
preocupado por

la relacion
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memoria

escuela.

Se presenta una
configuracién de
fuentes que va
desde los referentes
tedricos de mayor
tradicion en el tema

de la memoria como

Se van hilvanando los
elementos tedricos con
las reflexiones
contextualizadas y se
van dando ejemplos
especificos de los

elementos resefiados.

Reconstruccion
de las iniciativas
investigativas y
pedagégicas
sobre la relacion
memoria y

escuelayen la

Predominan las
investigaciones de
tipo antropolégico
hechas por
cientificos sociales
del pais aunque hay

algunas referencia a

Todorov, Adorno, parte final un investigaciones
Ricoer o Halbwachs breve alusién a internacionales
Instrument o .
, €n contrapunto con los principales realizadas por
os parala . . ]
] _| reflexiones sobre el tedricos que antropdlogas
configuraci )
caso especifico del abordan el tema | francesas Nahoum-
6n de ,
conflicto en de la memoria. Grape y Carolyn
fuentes
Colombia, como Nordstrom.
Pécaut, Sanchez, o
Pizarro,
complementado con
la referencia la
legislacion
especifica de la
politica de la
memoria.
Partiendo de una El autor dainiciaasu | Los autores Blair se posiciona
| conceptualizacion argumentacion realizan un desde una
Relacion , . , . o
en la que se haciendo alusién ala | recorrido porlas | perspectiva critica
conel , _ .
delimitan los necesidad de entender | diferentes respecto a quienes
sistema
] obstaculos para la memoria en el experiencias que | desde la misma
categorial

trabajar la memoria
en Colombia debido

contexto de la segunda
mitad del siglo XX, en

desde la relacion
escuela memoria

disciplina
antropoldgica han
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a la persistencia del
conflicto y armado y
una democracia
restringida se
configura un
teorizacion tendiente
a ubicarala
memoria bajo la
categoria de
memoria
emblematica
entendida como el
ente constitutivo de
la critica social a
partir del
reconocimiento de
los conflictos
detonantes de las
problematicas
sociales del
presente. Asi, las
pedagogias de la
memoria tendrian el
papel de reflexionar
criticamente sobre
los hechos historicos
que permitieron la
emergencia de los
fendmenos conexos
a la violencia politica
en la historia
reciente de
Colombia

transitando las

donde se configura su
renacer a expensas de
procesos histéricos
como el fin del
franquismo o la
necesidad de
reconstruir los hechos
de la Il Guerra Mundial
a partir de las
narrativas de los
sobrevivientes. Asi las
cosas este poderoso
renacer de la memoria
se da en las diferentes
ciencias sociales
principalmente en la
décadas del 70y 80 y
debido a su potencial
como categoria de
analisis y a todos los
desarrollos que se
evidencian. El autor,
parado desde una
perspectiva critica
plantea que la
memoria mas que ser
entendida como objeto
de estudio, debe ser
asimilada como un
método critico-politico
de lectura de la
realidad.

De esta manera el

autor va a proponer

han producido
gjercicios
pedagdgicos
tendientes a
configurar una
relacion mas
fluida entre los
procesos
pedagégicos y la
memoria.

Hallan dos hitos
fundacionales
que marcan el
inicio de la
relacion memoria
escuela: EL
primero de ellos
es hacia el afio
1997 cuando las
investigadoras
Lola Cendales y
Olga Lucia
Zuluaga logran
configurar, con el
apoyo de la
universidad
Pedagogica
Nacional, logran
reconstruir la
memoria
pedagogica de
varios colegios
del distrito. El

otro hito se

eludido el debate de
la posible
imbricacion de los
codigos de la
violencia en las
formas de
interaccidn cotidiana
de los colombianos;
también critica
violentdlogos puesto
que estos han
puesto un énfasis
preeminente en las
condiciones
politicas y
materiales que
configuraron la
violencia. Este
énfasis dejo de
lado, por lo menos
durante dos
décadas, el andlisis
de la violencia
desde las tramas de
significado que
configuran las
construcciones
simbdlicas que se
agencian desde lo
cultural, asumiendo
que develando los
condiciones
economicas,

politicas o
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memorias de las
victimas y
generando
desestabilidad en
las memorias

oficiales.

una aproximacién de la
memoria entendida
como método critico-
politico de
aproximacion ala
realidad a la escuela
desde la didactica
critica, asumida esta
como la aproximacion
transformadora que
debe brindar la escuela
en funcion de las
pugnas por el sistema
de poder que se dan
en el universo social.
Asi las cosas la
didactica critica debe
vincular al sujeto con
su historia de una
manera que le permita
entender cdmo se
configuraron los
escenarios de poder
que lo determinan en

su cotidianidad.

consolida en
torno a las
iniciativas de la
universidad
Distrital y
concretamente
del IPAZUD, en
torno al cual se
va a consolidar
un circulo de
investigadores
que a nivel
distrital van a
dinamizar los
procesos de
investigacion
sobre el tema.
De otra parte se
encuentran las
iniciativas como
Fabio Castro y
Renan Vega,
quienes desde la
historia oral
proponen una
reconfiguracion
dela
investigacion
historica y de la
ensefianza de las
ciencias sociales
utilizando como
insumos

fundamentales la

geopoliticas se
daba cuenta de lo
que implica la
violencia para la
sociedad compleja
como la
colombiana. Ante
esta apuesta Blair
propone construir
un dialogo mas
fluido entre cultura'y
violencia,
asumiendo que en
la interaccidn
cultural mediada por
la violencia se
configura unas
tframas de
interaccion
susceptibles de ser
leidas desde lo
cotidiano en funcién
de comprender lo
violento.
Enestaclave la
autora propone un
analisis de la
dimensién simbdlica
del acto violento
retomando los
planteamientos de
la antropologia del
conflicto y de la

etnologia de la
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oralidad y la
memoria. Asi las
cosas el estado
del arte arroja
unos resultados
optimistas en
tanto cada vez
mas los
investigadores y
maestros se esta
interesando por
eltemadela
memoria y lo
estan vinculando
a su practica

cotidiana.

guerra; campos de
conocimiento
recientes trabajados
por la etndloga
francesa Nahoum-
Grapeyla
antroptloga Carolyn
Nordstrom, quienes,
desde contextos
como la guerra en
Mozambique y la
guerradela
exyugoslavia han
configurado el
concepto de
crueldad como
categoria de
analisis
entendiéndola mas
allddela
eliminacion del otro
originada por
condiciones
estructurales o
materiales que
conminan a un
sujeto a eliminar al
contrario. Més alla
de esto, este campo
de conocimiento
quiere analizar las
tramas de
significado que han

llevado a buscar,
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por parte de unos
actores del conflicto,
no solo la
eliminacién del otro
sino la utilizacion de
la crueldad como
instrumento de
simbolizacion de la
violencia en un
contexto especifico
y con unos fines
determinados. En
este sentido se
pregunta Blair por
las tramas
culturales que
subyacen en las
sociedades en que
este fenémeno
ocurre, en este caso

en la colombiana.
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