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ABSTRACT

Peace education requires moving beyond approaches focused only on preventing violence and toward the transformation of
relationships, institutions, and territorial conditions that may reproduce harm or exclusion. This chapter examines peace from an
educational perspective that connects memory, care, rights, agency, and participation, with particular attention to the Colombian
context. It analyzes distinctions between negative and positive peace, forms of direct, structural, and cultural violence, and the need to
interpret conflict through capacities and power relations. Colombia’s Peace Education initiative and school and territorial experiences
support discussion of how general policies are translated into concrete practices, and why teacher preparation, curriculum, and
institutional capacity are decisive. The chapter addresses memory and biography as pedagogical resources that require careful use
to avoid exposure, revictimization, or simplification of sensitive experiences. It also develops the relationship among power, rights, and
agency, arguing that participation should be effective rather than merely symbolic. As an integrating tool, the Victim-Centered Peace
Education Model (MEPCV) is presented to organize questions, criteria, and educational design decisions without attributing unverified
empirical effectiveness to the model. The final discussion considers implementation, evaluation, sustainability, and guarantees of non-
repetition. Overall, the chapter proposes a form of peace education that develops the capacity to understand conflict, care for people,
rebuild relationships, and transform institutional practices, recognizing that educational peace depends on both individual learning
and collective conditions of justice, participation, and responsibility. The framework emphasizes that peace is not a fixed outcome but
a sustained institutional practice that requires evidence, participation, care, and the capacity to revise decisions.

Keywords: peace education; coexistence; memory; agency; institutional transformation

RESUMEN

La educacion para la paz requiere superar enfoques centrados Unicamente en evitar la violencia y avanzar hacia la transformacién de
relaciones, instituciones y condiciones territoriales que pueden reproducir dafio o exclusiéon. Este capitulo examina la paz desde una
perspectiva educativa que articula memoria, cuidado, derechos, agencia y participacion, con especial atencién al contexto colombiano.
Se analizan las diferencias entre paz negativa y paz positiva, las formas de violencia directa, estructural y cultural, y la necesidad de
leer el conflicto mediante capacidades y relaciones de poder. La Catedra de la Paz y las experiencias escolares y territoriales permiten
discutir como politicas generales se traducen en practicas concretas, y por qué la formacion docente, el curriculo y la capacidad
institucional resultan decisivos. El capitulo aborda la memoria y la biografia como recursos pedagdgicos que requieren cuidado para
evitar exposicion, revictimizaciéon o simplificacion de experiencias sensibles. También desarrolla la relacién entre poder, derechos y
agencia, proponiendo que la participacion sea efectiva y no meramente simbdlica. Como herramienta de integracién se presenta el
Modelo de Educacién para la Paz Centrada en las Victimas (MEPCV), utilizado para organizar preguntas, criterios y decisiones de disefio
educativo, sin atribuirle eficacia empirica no demostrada. La discusion final considera implementacion, evaluacién, sostenibilidad y
garantias de no repeticion. En conjunto, se propone una educacion para la paz que forme capacidades para comprender conflictos,
cuidar a las personas, reconstruir relaciones y transformar practicas institucionales, reconociendo que la paz educativa depende tanto
del aprendizaje individual como de condiciones colectivas de justicia y participacion.
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INTRODUCCION

Educar para la paz cuando la violencia también forma parte de la experiencia social

Educar para la paz cuando el conflicto no es un tema distante

La paz se vuelve un problema educativo serio cuando deja de ser una consigna y empieza
a preguntarse qué debe aprender una sociedad para no reproducir las condiciones que hicieron
posible la violencia.

UNA PREGUNTA QUE CAMBIA SEGUN QUIEN APRENDE

Laeducacidon parala pazsuele presentarse como un conjunto de conocimientos, habilidades,
actitudes y valores orientados a prevenir la violencia, transformar conflictos y fortalecer la
convivencia. Esa formulacidon es necesaria, pero resulta insuficiente cuando el pasado violento
no aparece Unicamente como contenido curricular. En sociedades que han vivido guerras
prolongadas, desplazamientos, desapariciones, confinamientos, despojos y multiples formas de
victimizacion, el aula puede reunir a personas que conocen el conflicto por un capitulo, a quienes
lo recuerdan a través de su familia, a quienes lo vivieron en su territorio y a quienes prefieren no
hablar de ello. La misma actividad pedagdgica adquiere entonces significados diferentes segun
la posiciéon biografica desde la cual se participa.

Esta heterogeneidad modifica la pregunta educativa. Ya no basta con definir qué temas
deben ensefarse sobre paz, derechos o memoria. Se requiere establecer bajo qué condiciones
pueden estudiarse experienciasviolentassin convertir el aprendizaje en exposiciéon autobiografica,
cémo trabajar testimonios sin confundir pluralidad con relativismo, qué lugar ocupa el silencio, de
gué manera se conectan memoriay derechosy como puede la educaciéon ampliar la capacidad de
participacion sin prometer una reparacidn que corresponde a institucionesy politicas publicas. El
problema deja de ser Unicamente curricular y pasa a ser ético, relacional, institucional y territorial.

La UNESCO (2025a) ha sefalado que ensefar pasados violentos exige enfoques adaptados,
apoyo a los educadores y capacidad para manejar historias traumaticas, emociones y narrativas
sensibles. La revision de Arystanbek et al. (2026) refuerza esa orientacién al mostrar que la paz
positiva en la escuela se materializa como practica situada, relacional y atravesada por la agencia
de docentes y estudiantes. La literatura reciente converge asi en una idea: la educacién para la
paz no produce efectos por el solo hecho de utilizar esa etiqueta. Su calidad depende de qué
contenidos selecciona, cémo se relacionan las personas, qué condiciones institucionales la
sostienen y qué capacidad ofrece para comprender y actuar.

Este capitulo adopta esa premisa y propone avanzar desde una educacién que habla sobre
la paz hacia una educacién que construye capacidades para sostenerla. Esa transicion implica
reconocer que el conflicto no desaparece de una sociedad democratica y que una convivencia
madura no se mide por ausencia de desacuerdo. La tarea educativa consiste en aprender a
distinguir conflicto de violencia, posiciones de intereses, pluralidad de falsedad, memoria de
imposicion testimonial, cuidado de sobreproteccién y reconciliacion institucional de perdén
obligatorio. Cada una de esas distinciones evita que una idea valiosa se vuelva una simplificaciéon
pedagdgica.

DEL CAMPO INTERNACIONAL A LA EXPERIENCIA COLOMBIANA

El desarrollo contemporaneo de la educacién para la paz se nutre de tradiciones distintas.
Galtung (1969, 1996) permitid comprender que la paz no puede reducirse a la ausencia de violencia
directa y que las estructuras y culturas también producen dafno. Lederach (1997) desplazod la
atencién hacia relaciones, procesos y capacidades locales necesarias para transformar conflictos
prolongados. Freire (1970) insistid en que la educaciéon no es neutral respecto de la forma en
que las personas nombran y comprenden su mundo. Los trabajos reunidos por Salomon y Nevo
(2002), Bajaj (2008) y Harris y Morrison (2013) muestran, ademas, que el campo no dispone de una
Unica metodologia ni de un consenso simple sobre sus fines.

La experiencia colombiana agrega una densidad particular. La Ley 1732 de 2014 establecid la
Catedra de la Pazy el Decreto 1038 de 2015 la vinculd con territorio, cultura, contexto econdmico y
social, memoria histdricay reconstruccion del tejido social. Esa formulacién es significativa porque
evita reducir la paz a reglas de comportamiento. El marco normativo reconoce que la convivencia
depende de comprender contextos, derechos, historias y relaciones colectivas. Las orientaciones
del Ministerio de Educacion Nacional (2016) trasladaron parte de esa arquitectura al curriculo y
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propusieron desempenos y secuencias susceptibles de adaptacioéon institucional.

El campo colombiano, sin embargo, muestra una distancia entre reconocimiento normativo
y capacidad efectiva. Redondo-Insignares y De la Rosa Yacomelo (2026), al revisar investigaciones
escolares publicadas entre 2014 y 2024, encontraron una produccién creciente pero heterogénea,
concentrada en determinados contextos y enfoques. Estudios como los de Morales y Gebre
(2021), Gordillo (2021) y Ramirez et al. (2024) muestran que la implementacién depende de la
interpretacion docente, del acompanamiento, de las competencias para transformar conflictos
y de las condiciones organizacionales. Una norma puede abrir un espacio; no puede por si sola
producir una cultura de paz.

El trabajo del Centro Nacional de Memoria Histdrica amplia todavia mas el problema.
Sus herramientas y experiencias pedagdgicas han mostrado que la memoria puede trabajarse
mediante fuentes, narrativas, arte, cartografias, lugares, archivos y procesos comunitarios. Al
mismo tiempo, su trayectoria obliga a considerar pluralidad de voces, accidon sin dano, enfoques
diferenciales y pertinencia territorial. La memoria deja asi de ser una unidad didactica cerrada
y se convierte en una practica social donde se disputa el sentido del pasado y su relacién con el
presente.

LA TESIS DEL CAPITULO

La tesis central sostiene que una educacién para la paz adecuada a sociedades atravesadas
por violencias prolongadas necesita articular seis capacidades: reconocer el dano y la dignidad
de quienes lo vivieron; cuidar las condiciones pedagdgicas en las que se trabaja con contenidos
sensibles; recordar de manera voluntaria, plural y rigurosa; comprender los procesos historicos,
estructurales e institucionales que produjeron la violencia; recuperar agencia para interpretar,
decidir, participar y usar derechos; y proyectar futuros posibles sin exigir olvidar el pasado. Estas
capacidades forman el Modelo de Educacién para la Paz Centrada en las Victimas (MEPCV).

La palabra“centrada” noindica que toda educacion para la paz debadirigirse exclusivamente
a personas reconocidas juridicamente como victimas. Sefala una prueba ética y pedagdgica: una
propuesta de paz deberia ser capaz de funcionar sin instrumentalizar a quienes han vivido el
dafo. El modelo pregunta qué ocurre cuando el contenido que se ensefia puede formar parte
de la biografia del participante. Esa pregunta vuelve visibles decisiones que suelen permanecer
implicitas: si existe posibilidad de no narrar, si se anticipan materiales sensibles, si la institucion
dispone de rutas de proteccion, si el aprendizaje conecta con derechos y si la actividad produce
opciones reales de participacion.

El modelo tampoco supone que toda persona afectada necesite el mismo tipo de apoyo ni
gue la experiencia de victimizacion constituya una identidad total. La literatura sobre enfoques
informados por trauma exige prudencia. Watson y Astor (2025) muestran que el interés por
respuestas escolares integrales ha crecido mas rapido que la evidencia disponible y advierten la
necesidad de diferenciar principios plausibles de afirmaciones causalmente demostradas. Berger
et al. (2026) identifican una diversidad amplia de intervenciones con estudiantes expuestos a
guerra, desde programas psicolégicos hasta artes, narrativas, apoyo psicosocial y enfoques
culturalmente situados. Esa diversidad desaconseja convertir cualquier técnica en receta universal.

El capitulo, por tanto, no propone un manual terapéutico ni una secuencia rigida de seis
pasos. Ofrece una arquitectura para pensar el disefio, la implementacion y la evaluacion. Su
aporte consiste en conectar tradiciones que suelen aparecer separadas: paz positiva, memoria
histérica, cuidado, derechos, agencia y territorio. Cada acapite profundiza una relacién especifica
y prepara la formulacién operativa del modelo.

Idea guia: una educacion para la paz es mas rigurosa cuando puede trabajar el dolor sin
convertirlo en espectdculo, la memoria sin obligar a testimoniar y la reconciliacion sin prescribir
emociones privadas.

CRITERIO DE CONSTRUCCION Y ALCANCE DE LA EVIDENCIA

El capitulo se construye como una revision narrativa critica orientada por problemas. Integra
literatura fundacional de educacién para la paz con revisiones sistematicas y estudios recientes,
marcos internacionales, normativa colombiana y documentos de memoria histérica. La selecciéon
no busca convertir el capitulo en un inventario exhaustivo de publicaciones, sino sostener las
decisiones conceptuales que articulan paz positiva, memoria, cuidado, derechos, agencia y
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territorio. Las fuentes recientes permiten contrastar la vigencia de los marcos clasicos y reconocer
cambios en la implementacién escolar, la formacién docente y la evaluacién de intervenciones.

La evidencia se interpreta de manera proporcional a su diseflo. Una revisién sistematica o un
meta-analisis permite identificar tendencias agregadas, pero no reemplaza el analisis contextual
de una experiencia concreta. Del mismo modo, un estudio de caso puede ofrecer mecanismos y
preguntas transferibles sin representar automaticamente a todas las instituciones. Esta distincion
es central para un campo atravesado por diferencias territoriales y biograficas. A lo largo del
capitulo se separan afirmaciones descriptivas, interpretaciones pedagdgicas y propuestas del
modelo MEPCV, de modo que el lector pueda reconocer qué proviene del corpus y qué constituye
una construccion conceptual del capitulo.

GUIA DE USO DEL CAPITULO 8

Este capitulo se dirige principalmente a docentes y formadores que trabajan paz, memoria
y participacion. Una lectura inicial puede combinar 8.1, 8.3 y 8.5: criterios conceptuales, cuidado
y herramientas del MEPCV. Los acapites 8.2 y 8.4 sitUan condiciones colombianas, derechos y
territorio; el 8.6 permite revisar implementacion y sostenibilidad. La aplicacion resuelta utiliza
documentos simulados para mostrar el método antes de trabajar archivos reales.

La matriz, la rdbrica y el protocolo organizan preguntas de diseno; no acreditan eficacia
del modelo ni sustituyen obligaciones institucionales. Cada aplicacion necesita completar
responsables, recursos, opciones de participacion y rutas locales con informacién vigente. La
persona conserva el derecho a aprender sin narrar su biografia. La seleccidén de fuentesy la gestidon
de productos requieren procedencia y autorizaciones comprensibles; las referencias completas
se encuentran al final de este capitulo.

8.1. CAMBIAR LA PREGUNTA: DE EVITAR LA VIOLENCIA A TRANSFORMAR RELACIONES

Una institucion puede registrar pocos conflictos visibles y seguir reproduciendo silencio,
exclusion o miedo. Educar para la paz comienza por aprender a distinguir tranquilidad, conflicto
y transformacion.

PAZ NEGATIVA, PAZ POSITIVAYY FORMAS DE VIOLENCIA

Una de las contribuciones mas duraderas de Galtung (1969) fue distinguir entre paz negativa
y paz positiva. La primera se asocia con ausencia de violencia directa o de guerra abierta;lasegunda
incorpora condiciones que permiten relaciones mas justas y reducen formas estructurales de
dano. La distincién cambidé el campo porque obligd a preguntar por desigualdades, exclusionesy
arreglos institucionales que pueden producir sufrimiento aun cuando no exista agresion visible.
En educacioén, esta idea impide que la convivencia se evalle Unicamente contando peleas o
sanciones.

Una escuela con pocos reportes disciplinarios puede no ser una escuela pacifica. El silencio
puede provenir de confianza y acuerdos, pero también de miedo, normalizacion de agresiones
o falta de credibilidad en las rutas institucionales. La lectura de paz positiva exige combinar
indicadores de incidentes con participacién, seguridad percibida, acceso a mecanismos,
capacidad para disentir y trato equitativo. Esta mirada convierte la convivencia en un fendmeno
institucional y no solamente en un atributo de conducta individual.

Galtung (1996) amplié posteriormente el marco al incluir violencia cultural, es decir,
formas simbdlicas que legitiman o hacen aceptable el dano. Para la educacion, la categoria
resulta especialmente Util porque curriculo, lenguaje, representaciones histdricas y practicas de
clasificacion pueden reforzar jerarquias sin necesidad de una orden explicita. Una educacién para
la paz debe ensenar a identificar estas legitimacionesy, al mismo tiempo, evitar la simplificacion
de atribuir toda diferencia social a una Unica causa.

CONFLICTO, CAPACIDADES Y TRANSFORMACION
La pedagogia de la paz pierde fuerza cuando presenta el conflicto como algo que debe
desaparecer. Los desacuerdos son inherentes a la vida social y, en determinadas circunstancias,
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cumplen una funcién democratica: permiten hacer visibles intereses contrapuestos, cuestionar
reglasy exigir reconocimiento. Una comunidad que evita todo conflicto puede estar protegiendo
la armonia o puede estar inhibiendo la expresion de quienes tienen menor poder. Por ello, el
aprendizaje central consiste en diferenciar conflicto de violencia y en ampliar repertorios para
tramitarlo.

La transformacién de conflictos, asociada con el trabajo de Lederach (1997), desplaza la
atencion desde la solucion puntual hacia las relaciones y patrones que producen recurrencia.
Un acuerdo puede cerrar una disputa sin modificar condiciones que la generaron. La educacién
puede ayudar a reconocer posiciones, intereses, necesidades, asimetrias de poder y marcos
culturales que estructuran un desacuerdo. Esta lectura evita dos errores: convertir cada problema
en una falla de comunicacidény suponer que todo conflicto puede resolverse mediante mediacion.

La mediacidn es valiosa cuando las partes pueden participar con un grado razonable de
libertad y seguridad. No es adecuada cuando existe coercién, violencia grave o una relaciéon
en la gue negociar supone exponer nuevamente a una persona al daffo. Enseflar paz requiere
ensefar también los limites del didlogo. La apelacidon automatica a “sentarse a conversar” puede
invisibilizar responsabilidades y rutas de protecciéon. Una pedagogia democratica combina
apertura al intercambio con criterios para reconocer cuando una situacién necesita intervencion
institucional.

El campo de la educaciéon para la paz ha utilizado histéricamente lenguajes normativos:
tolerancia, respeto, solidaridad, cooperacidn, justicia y no violencia. Estos valores orientan, pero
por si solos no indican qué debe ser capaz de hacer una persona. Convertirlos en aprendizaje
exige formular capacidades observables. Por ejemplo, “respeto” puede traducirse en escuchar
una objecién sin deshumanizar al interlocutor; “justicia” puede implicar identificar reglas que
distribuyen de manera desigual cargas y oportunidades; “no violencia” puede expresarse en
elegir mecanismos legitimos frente a una disputa.

El meta-analisis de Yu et al. (2026), basado en 90 intervenciones con aproximadamente
guince mil participantes infantiles, reporta mejoras agregadas en valores sociales, habilidades de
resolucion de conflictos y cualidades personales, ademas de reducciones en agresiéon y violencia.
La magnitudy diversidad de los programas impiden concluir que cualquier intervencién produzca
estos resultados, pero la sintesis confirma que la educacién para la paz puede generar efectos
medibles. También refuerza la necesidad de distinguir entre resultados inmediatos, transferencia
a situaciones reales y sostenibilidad en el tiempo.

Arystanbek et al. (2026) muestran, desde otra perspectiva, que la paz positiva se construye
mediante practicas situadas, relaciones y agencia. Esta sintesis permite conectar el plano
de resultados con el de implementaciéon. Un programa puede ensefar vocabulario sobre paz
y obtener buenos puntajes de conocimiento sin transformar las relaciones cotidianas. Por el
contrario, una institucion puede modificar practicas de participacion y cuidado sin contar con un
curso denominado “paz”. La evaluacién debe observar ambos niveles.

EDUCACION, PODER Y CRITERIOS PARA LEER LA PAZ

Freire (1970) advirtio que la educacion puede reproducir relaciones de poder o abrir espacios
para problematizar la realidad. En el campo de la paz, esta tensidn aparece cuando una institucion
utiliza la convivencia para exigir adaptaciéon sin permitir cuestionar injusticias. Una pedagogia
de paz critica no confunde obediencia con convivencia ni desorden con disenso. Su interés se
encuentra en desarrollar juicio, lenguaje y participacion para que las personas puedan reconocer
problemas y actuar dentro de marcos de derechos.

Davies (2004) mostré que la relacidn entre educacion y conflicto es compleja. Los
sistemas educativos pueden reducir tensiones, pero también reproducir exclusion, segregacion,
desigualdad de recursos y narrativas polarizantes. Esto significa que la paz no es Unicamente
un contenido del curriculo. También se expresa en admisiones, sanciones, distribucion de
oportunidades, tratamiento de la diversidad, seleccidn de historias y formas de gobierno escolar.
Ensefar paz mientras la organizacion contradice sistematicamente sus principios genera un
curriculo oculto mas poderoso que cualquier actividad explicita.

La Recomendacién de la UNESCO de 2023 refuerza una vision transformadora al proponer
principios y resultados de aprendizaje que vinculan paz, derechos humanos, ciudadania mundial
y sostenibilidad. Su importancia reside en desplazar la educacion para la paz desde actividades
aisladas hacia politicas, curriculos, entornos y evaluaciones. Esta amplitud coincide con la tesis
del acapite: la paz educativa es una propiedad de las relaciones entre contenido, experiencia,
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organizacion e instituciones.

Los acapites siguientes utilizaran cuatro preguntas derivadas de esta discusiéon. La primera
indaga por el dafo: ;qué formas de violencia directa, estructural o cultural intervienen en el
problema? La segunda indaga por la relaciéon: ;qué posiciones, asimetrias y dependencias
organizan el conflicto? La tercera indaga por la institucién: ;qué reglas, rutas y capacidades
permiten tramitarlo? La cuarta indaga por el futuro: ;qué aprendizajes amplian la posibilidad
de actuar sin reproducir violencia? Estas preguntas permiten comparar memoria, convivencia,
derechos y territorio sin reducirlos a una lista de temas.

La matriz también evita una concepcidn excesivamente psicolégica de la paz. Las
habilidades individuales importan, pero operan dentro de condiciones. Una persona puede
conocer técnicas de regulacién emocional y encontrarse en una organizacién que no responde a
denuncias; puede aprender mediacion y enfrentar una situacidén que requiere proteccion; puede
valorar la diversidad y permanecer en un entorno donde ciertos grupos carecen de voz. Por ello,
las capacidades personales deben leerse junto con capacidades institucionales.

El resultado esperado de una educaciéon para la paz madura no es una comunidad sin
desacuerdos. Es una comunidad con mejores recursos para reconocer el dano, discutir sus causas,
proteger derechos, sostener diferencias, reparar relaciones cuando sea posible y transformar
reglas cuando producen exclusion. Esta formulacion permite pasar del ideal abstracto a criterios
de diseno y evaluacion.

Criterio de profundidad: si una actividad de paz solo funciona cuando todos estan de
acuerdo, probablemente estd ensefiando conformidad y no convivencia democrdtica.

Tabla 17. Matriz para leer la paz en cinco dimensiones

Dimensién Pregunta educativa Riesgo de simplificacion Capacidad esperada
; " ;Qué dafo ocurre y como se . A ] Distinguir violencia directa,
Violencia «Q o Y Reducir todo a agresion visible g
legitima? estructural y cultural
Conflicto (Qué intereses y relaciones estan en Confundir conflicto con Analizar posiciones, intereses, poder
tension? violencia y alternativas
Institucién (Qué rutasy reglas tramitan el Delegar todo en habilidades Usar mecanismos y evaluar su
problema? personales legitimidad
Participacién ¢Quién puede hablar, decidir e Tratar consulta como Intervenir con informacion,
influir? participacion capacidad de incidencia y devolucion
Futuro :Qué cambia después del Cerrar con una declaracién de Transferir capacidades a decisionesy
aprendizaje? valores relaciones reales

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

LA ESCUELA COMO ESPACIO DE APRENDIZAJE DE LA VIOLENCIA Y DE LA PAZ

La escuela no es un escenario neutral frente al conflicto. Sus rutinas distribuyen voz,
reconocimiento, autoridad y posibilidades de respuesta, de modo que la paz puede ensefarse
tanto mediante contenidos explicitos como mediante la experiencia cotidiana de participar en
una institucion. Davies (2004) advierte que los sistemas educativos pueden reproducir divisiones
sociales cuando naturalizan jerarquias, silencios o formas de exclusién, mientras Harris y Morrison
(2013) sitdan la educacion para la paz en una tradicion que combina conocimientos, habilidades,
actitudes y condiciones de convivencia. Esta doble lectura obliga a observar la coherencia entre
lo que la institucidon declara y lo que efectivamente permite hacer a quienes la integran.

La diferencia entre ensefar valores y construir capacidades resulta especialmente
importante. Declarar respeto, tolerancia o dialogo puede producir un lenguaje compartido, pero
esos términos adquieren significado educativo cuando se traducen en procedimientos para
tramitar desacuerdos, reconocer danos, escuchar argumentos y revisar decisiones. Hakvoort
et al. (2022) muestran que la investigacion sobre conflictos escolares ha desarrollado multiples
aproximaciones, desde mediacién y resolucidon de conflictos hasta enfoques mas amplios de
convivencia. La diversidad de estrategias sugiere que la intervencion debe partir del tipo de
problema y no de una técnica Unica aplicada por rutina.

Esta perspectivatambién protege contraunalecturaexcesivamenteindividualdelaviolencia.
Galtung (1969, 1996) permite distinguir episodios directos de las condiciones estructurales y
culturales que vuelven algunos danos previsibles o socialmente tolerables. En el plano educativo,
esto significa que reducir peleas o sanciones no agota el analisis. También interesa preguntar
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quiénes participan menos, qué grupos encuentran barreras persistentes, qué conflictos se vuelven
invisibles y qué respuestas institucionales transforman las condiciones que los producen. La paz
positiva se vuelve asi un criterio para examinar relaciones, reglas y oportunidades, no Unicamente
comportamientos visibles.

El reto pedagdgico consiste en mantener la escala adecuada. Una escuela no puede resolver
por sisola las causas nacionales de la violencia, pero si puede modificar la forma en que distribuye
participacion, atiende conflictos, comunica reglas y construye vinculos con su entorno. Dutta et
al. (2016) muestran, desde la idea de paz cotidiana, que practicas pequenas y sostenidas pueden
producir repertorios de relacion diferentes. La contribucidon educativa se ubica precisamente alli:
en convertir la convivencia en una capacidad ejercitada y revisable, conectada con derechosy con
posibilidades reales de actuacién.

TENSIONES, LIMITES Y CRITERIOS DE DECISION

El acapite establece que la paz no puede reducirse a tranquilidad observable. Distinguir
conflicto de violencia permite reconocer desacuerdos legitimos y analizar las condiciones
estructurales e institucionales que producen dafo. La transferencia pedagdgica consiste en pasar
de ensefar valores generales a desarrollar capacidades observables para interpretar conflictos,
argumentar, participar y transformar relaciones.

El acapite 8.2 examina como estos criterios se relacionan con la Catedra de la Paz y con
capacidades docentes, curriculares y territoriales. Permite distinguir la existencia de una
orientacién normativa de las condiciones necesarias para convertirla en practica educativa.

8.2. COMPRENDER EL CONTEXTO: PAZ, ESCUELA Y TERRITORIO COLOMBIANO

La norma puede abrir un lugar curricular para la paz, pero la capacidad educativa depende
de docentes, territorio, recursos, continuidad y relaciones institucionales.

LA CATEDRA DE LA PAZ Y LA INSTITUCIONALIZACION DEL CAMPO

La Ley 1732 de 2014 convirtid la Catedra de la Paz en un mandato nacional y la definié
como espacio para el aprendizaje, la reflexion y el didlogo sobre cultura de paz y desarrollo
sostenible. El Decreto 1038 de 2015 amplié esa formulacion al establecer que la apropiacion de
conocimientos y competencias debia relacionarse con territorio, cultura, contexto econémico y
social y memoria histérica, con el propdsito de reconstruir tejido social y garantizar derechos y
deberes. La arquitectura normativa es relevante porque sitda la paz en una escala mas amplia
que la disciplina escolar.

El marco también reconoce flexibilidad. La ley previd que las instituciones adaptaran la
catedra a circunstancias de tiempo, modo y lugar, mientras el decreto permitié integrarla en
areas fundamentales. Esta flexibilidad puede favorecer pertinencia, pero también genera un
desafio: sin criterios claros, la transversalidad puede convertirse en dispersion. Cuando todos los
espacios son responsables de la paz, puede ocurrir gue ninguno tenga objetivos, secuencias o
mecanismos de seguimiento suficientemente definidos.

Las orientaciones del Ministerio de Educacion Nacional (2016) buscaron responder a esa
tension mediante propuestas curriculares, desempenos y secuencias didacticas. Su valor reside
en ofrecer un lenguaje comun sin imponer una Unica actividad. Sin embargo, la existencia de
materiales no garantiza apropiacion. La implementacion depende de la capacidad institucional
para integrar la paz con el Proyecto Educativo Institucional, los planes de area, la convivencia
escolar, la formacién docente y las relaciones con familias y comunidad.

La revision sistematica de Redondo-Insignares y De la Rosa Yacomelo (2026) muestra que
entre 2014 y 2024 aumentod la produccion sobre educacion para la paz en contextos escolares y
gue el campo redne experiencias de numerosos paises, aungue con distribucion desigual. Para
Colombia, este crecimiento coincide con la expansién de investigaciones sobre Catedra de la Paz,
convivencia, memoria, ciudadania, mediacion y territorio. La diversificacion es un avance porque
reduce la idea de paz a una asignatura centrada en definiciones; al mismo tiempo, dificulta
comparar resultados cuando cada experiencia utiliza propdsitos e indicadores diferentes.

Gordillo (2021) encontré que docentes y estudiantes interpretan la Catedra desde
experiencias concretasy que la practica puede distanciarse del disefo normativo. Moralesy Gebre
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(2021) también muestran que la comprension docente de la educacidn para la paz condiciona
su implementacidon. Estos hallazgos sefialan un problema comun de las politicas transversales:
la norma formula expectativas de alto nivel, pero el aula necesita decisiones especificas sobre
contenidos, tiempos, controversias, evaluacion y manejo de situaciones sensibles.

Las experiencias rurales afladen otra capa. Diazgranados et al. (2014), al estudiar procesos
formativos con docentes en Colombia, mostraron posibilidades de enfoques transformadores en
contextos afectados por violencia. Benavides y Bermeo (2023) plantean la educacioén territorial
para la paz como praxis responsiva, es decir,como construccién que parte de problemasy recursos
locales. La idea cuestiona la réplica mecanica de programas y obliga a distinguir entre principios
transferibles y actividades que necesitan adaptacion.

DOCENTES, CURRICULO Y TERRITORIO

La formacion docente para la paz suele imaginarse como actualizacidn de contenidos:
conceptos de conflicto, derechos, memoria o convivencia. Esa base es necesaria, pero no
suficiente. Los educadores también necesitan capacidades de facilitacion: formular preguntas
gue abran analisis sin inducir respuestas, moderar desacuerdos, diferenciar evidencia de opinidn,
anticipar materiales sensibles, reconocer cuando una situacion excede el ambito pedagodgico y
activar apoyos institucionales. Estas decisiones ocurren durante la interaccién y dificilmente se
resuelven con un manual.

Ramirez et al. (2024) evaluaron en Colombia una herramienta virtual orientada a mejorar
competencias docentes para transformacién de conflictos. Este tipo de trabajo resulta importante
porque desplaza el foco desde la existencia de la Catedra hacia lo que el profesorado necesita para
implementarla. El aprendizaje profesional requiere practica, retroalimentacion y discusion de
casos. Una capacitacion aislada puede aumentar conocimiento, pero su sostenibilidad depende
de comunidades de practica, acompafiamiento y coordinacidn entre areas.

La formaciéon también debe preparar para la neutralidad pedagdgica entendida de manera
cuidadosa. El docente no necesita ser neutral frente a la dignidad humana o la prohibicién de la
violencia, pero si debe evitar convertir su posicidon politica en criterio de evaluacién de posiciones
legitimas. Puede exigir evidencia, respeto, reconocimiento de derechos y responsabilidad
argumentativa sin imponer adhesién a una narrativa partidista. Esta distinciéon protege la
deliberacion y reduce la sospecha de adoctrinamiento.

Colombia presenta diferencias profundas de ruralidad, presencia institucional, intensidad
histérica del conflicto, diversidad étnica, economias locales y trayectorias organizativas. Una
educaciéon para la paz que utilice exactamente los mismos casos y secuencias en todos los
territorios puede perder pertinencia. Territorializar significa reconocer qué formas de violencia y
resistencia han configurado la experiencia local, qué actores comunitarios producen memoria,
gué instituciones estan disponibles y qué problemas actuales conectan con la construccidn de
paz.

La territorializacion no implica relativizar los derechos. Dignidad, rechazo de la violencia,
pluralismo, participacion democratica y garantias de no repeticién forman un nudcleo comudn.
Lo adaptable son los casos, lenguajes, fuentes, escalas, actores y énfasis pedagdgicos. Esta
combinacién entre principios estables y disenos situados permite evitar tanto una politica
nacional abstracta como una fragmentacién en la que cada institucion define la paz sin criterios
compartidos.

El territorio también introduce saberes y memorias que no pertenecen exclusivamente a
la escuela. Organizaciones de victimas, bibliotecas, iniciativas artisticas, archivos comunitarios,
juntas, colectivos juveniles y universidades pueden aportar conocimiento. La institucion educativa
gana profundidad cuando aprende a colaborar sin apropiarse de esos procesos. La participacion
comunitaria no debe funcionar como recurso decorativo; requiere acuerdos sobre autoria,
circulacion de materiales, devolucion y responsabilidades.

SOSTENIBILIDAD, CLIMA ESCOLAR Y CAPACIDAD INSTITUCIONAL

Numerosas experiencias educativas dependen de docentes especificos, proyectos
financiados o alianzas temporales. Pueden producir resultados valiosos y desaparecer cuando
cambia el personal o termina el apoyo externo. Esta fragilidad no invalida la innovacion;
muestra que la sostenibilidad constituye un resultado distinto. Una instituciéon ha consolidado
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capacidad cuando dispone de acuerdos curriculares, responsables, tiempos, protocolos, memoria
documental, formacién y mecanismos de evaluacidon que permiten continuary adaptar el trabajo.

La paz necesita, por ello, una infraestructura organizacional. El comité de convivencia, las
areas académicas, la orientacion escolar, la direccidon y las alianzas externas deben saber qué
funcion cumplen y dénde estan los limites de cada actor. La coordinacion es especialmente
importante cuando una actividad abre revelaciones de violencia o riesgo. La improvisacion
aumenta la carga sobre el docente y puede producir respuestas inconsistentes. Un protocolo
claro no sustituye la sensibilidad; la hace operativamente posible.

La evaluacion de capacidad institucional debe observar procesos ademas de resultados
en estudiantes. Interesa saber si existe formacion, si los materiales son revisados, si las rutas se
conocen, si las familias reciben informacién cuando corresponde, si se documentan aprendizajes
y si los proyectos dialogan con el territorio. Esta mirada permite distinguir entre una escuela que
realiza actividades de paz y una escuela que ha construido capacidad para educar en paz.

Tabla 18. Capas de capacidad institucional para la educacién para la paz

Capa Evidencia de capacidad Senal de fragilidad Decisién prioritaria
. Objetivos, secuencias y progresion Actividades aisladas - . -
Curricular ) ! yprog : Y Definir capacidades y continuidad
por grados conmemorativas
Formacion, practica Dependencia de buena voluntad . -
Docente on, p icay P ST Crear comunidades de practica
retroalimentacion individual
Institucional Rutas, responsables, coordinacion y Improvisacion ante situaciones Articular curriculo, convivencia y
registro sensibles orientacion
L Casos, actores y memorias Transferencia mecanica de .
Territorial . ] Disefiar con actores locales
contextualizadas materiales
. Indicadores de aprendizaje . . - Combinar resultados y capacidad
Evaluativa = ap ey Medir solo satisfaccion tadosy cap
sostenibilidad organizacional

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

La capacidad institucional para educar en paz también se construye en las rutinas ordinarias
del aula. Alguacil et al. (2019) advierten que educar para la paz y en la paz exige coherencia entre
contenidos, relaciones y organizacion escolar. Esta idea evita reducir el campo a una asignatura
especifica: la experiencia cotidiana de respeto, deliberacién y cooperacién puede confirmar o
contradecir lo que se ensefa explicitamente sobre convivencia.

La evidencia colombiana refuerza este enfoque. Cardozo Rusinque et al. (2020) relacionan
construccidn de paz y ciudadania en educacién secundaria y media, mientras Munevar Marifo
et al. (2022) muestran, en un escenario rural, que los juegos cooperativos pueden utilizarse para
trabajaragresiony relaciones entre pares. Estas experiencias no autorizan a generalizar un método
Unico, pero muestran que la paz puede operacionalizarse en practicas donde los estudiantes
necesitan coordinarse, asumir reglas y revisar las consecuencias de sus decisiones.

El aprendizaje cooperativo ofrece una via particularmente relevante cuando conserva un
propdsito analitico. Aratd y Bodnar (2024) encuentran rasgos comunes entre educacion para
la paz y programas orientados a formar estudiantes como constructores de paz, destacando
interdependencia, responsabilidad y resolucion colaborativa de problemas. El valor pedagdgico
no reside Unicamente en trabajar en grupo, sino en disenar situaciones donde la cooperacion
requiera distribuir voz, negociar desacuerdos y producir decisiones compartidas.

El clima de aula constituye, por ello, un resultado y una condicion. lifiandra et al. (2023)
muestran que los modelos de educacidn para la paz pueden contribuir a configurar climas
pacificos cuando se articulan con practicas concretasy consistentes. Para el contexto colombiano,
esta lectura sugiere que la Catedra de la Paz alcanza mayor profundidad cuando sus principios
se reflejan en participacion, manejo de conflictos, reglas comprensibles y oportunidades reales
de cooperacidn. La institucion ensefa paz también mediante la manera en que organiza la vida
cotidiana.

TERRITORIALIZAR LA PAZ SIN CONVERTIR EL TERRITORIO EN UNA ETIQUETA

La territorializacién constituye uno de los desafios mas exigentes de la educacidon para
la paz en Colombia. Adaptar una propuesta al territorio no significa cambiar algunos ejemplos
nacionales por nombres locales. Implica reconocer que conflicto, memoria, instituciones,
economiasy formas de organizacién comunitaria se combinan de manera distinta segun el lugar.
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Benavidesy Bermeo (2023) utilizan la nocién de educacioén territorial para la paz para mostrar que
las innovaciones educativas adquieren pertinencia cuando responden a relaciones y problemas
concretos, y no cuando trasladan mecadnicamente un repertorio diseflado para otro contexto.

Esta lectura exige evitar dos extremos. El primero supone que existe una receta nacional
suficientemente general para cualquier instituciéon. El segundo trata cada territorio como si fuera
completamente incomparable y renuncia a criterios comunes. Una politica educativa necesita
conservar principios compartidos —dignidad, derechos, cuidado, participaciéon y no repeticion—
y permitir gue sus mediaciones se adapten a memorias, actores y capacidades locales. La revisidon
de Corredor et al. (2026) refuerza esta idea al mostrar que los curriculos de paz en territorios
afectados por violencia dependen de condiciones de implementacion, disefo y contexto.

La formacién docente se vuelve decisiva en este punto. Moralesy Gebre (2021) muestran que
la comprension que los docentes construyen sobre la Catedra de la Paz influye en la manera en
que la traducen a la practica. Una orientaciéon normativa puede indicar temasy propdsitos, pero la
experiencia cotidiana obliga a decidir cdmo introducir una controversia, qué fuentes seleccionar,
gué lenguaje utilizary cudndo una actividad requiere apoyos adicionales. La capacidad profesional
consiste en interpretar el marcoy convertirlo en decisiones pedagdgicas justificadas, no en repetir
contenidos institucionales.

La territorializaciéon también implica reconocer recursos existentes. Comunidades,
organizaciones sociales, bibliotecas, archivos, colectivos de victimas y espacios culturales pueden
disponer de conocimientos y experiencias que amplian la capacidad educativa de la escuela.
La institucidon no necesita apropiarse de todas esas funciones; necesita saber cuando construir
alianzas, cdémo delimitar responsabilidades y codmo devolver resultados. La paz territorial se
fortalece cuando la escuela actia como nodo de una red y no como Unica depositaria de la
memoria, la reconciliacién o la reparacion.

TENSIONES, LIMITES Y CRITERIOS DE DECISION

La experiencia colombiana muestra que una norma puede abrir espacio curricular sin
garantizar implementacién homogénea. Formacidon docente, articulacidn con convivencia,
pertinencia territorial, continuidad y evaluacién son condiciones para transformar una obligaciéon
formal en capacidad institucional. La transferencia consiste en leer cada experiencia de paz como
parte de una arquitectura organizacional y no como actividad aislada.

El acapite 8.3 aborda una exigencia especifica de esa implementaciéon: disefiar contenidos
de memoria cuando pueden estar proximos a las biografias de quienes participan. El analisis
desplaza la atencidon hacia opciones, privacidad y cuidado, sin renunciar a comprensiéon historica.

8.3. HACERLO VIABLE: MEMORIA, BIOGRAFIA Y PEDAGOGIA DEL CUIDADO

Trabajar pasados violentos exige rigor histérico y, al mismo tiempo, una arquitectura
pedagdgica que preserve voluntariedad, dignidad y alternativas de participacion.

MEMORIA, HISTORIA Y PLURALIDAD DE NARRATIVAS

La memoria histérica ocupa un lugar singular en la educacion para la paz porque conecta la
experiencia vivida con procesos colectivos. Un texto histérico puede describir actores, periodos y
causas;unamemoriaagregalapregunta porcdémoesos procesosfueron experimentados, narrados
y conservados. Ambas dimensiones son necesarias. Una pedagogia que trabaja Unicamente con
cronologias puede borrar voces y afectaciones; una que se apoya solo en testimonios corre el
riesgo de convertir experiencias particulares en explicacion total del conflicto.

El Centro Nacional de Memoria Histérica (2013) ha propuesto herramientas para reconstruir
memoria mediante preguntas, fuentes, testimonios y contextos. Sus desarrollos posteriores
muestran que la memoria puede ser trabajada en educacién formal y no formal a través de rutas
diversas. La clave se encuentra en mantener una relacién entre escucha y analisis. El testimonio
permite reconocer una perspectiva situada; el trabajo histérico permite contrastar, ubicar
temporalmente y relacionar esa perspectiva con estructuras, decisiones y otros actores.

Dominguez-Acevedo (2019) vincula pedagogia de la memoria e historia del tiempo reciente
y muestra el potencial de las narrativas testimoniales para comprender pasados traumaticos.
Esa articulaciéon resulta fértil porque evita dos extremos: tratar la memoria como emocidn sin
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evidencia o convertir la historia en conocimiento distante sin sujetos. La educacion para la paz
necesita ambas capacidades: escuchar y contextualizar.

En sociedades con conflictos prolongados, las narrativas sobre el pasado suelen estar
disputadas. Personas y comunidades pueden recordar un mismo proceso desde lugares
distintos, seleccionar hechos diferentes y otorgar significados divergentes. La educacién necesita
abrir espacio a esa pluralidad sin concluir que toda afirmacién posee el mismo estatuto. Existen
hechos documentados, marcos juridicos, archivos, decisiones judiciales y multiples fuentes que
permiten evaluar afirmaciones. La pluralidad se refiere a perspectivas y sentidos; no elimina la
responsabilidad de contrastar evidencia.

Esta distincion adquiere mayor importancia en entornos digitales donde versiones
simplificadas, contenidos descontextualizados y desinformacién pueden circular con rapidez.
La alfabetizacidn histérica debe ensefar a identificar procedencia, propdsito, fecha, consistencia
y relacion entre fuentes. Trabajar memoria exige reconocer que los testimonios tienen valor
histérico y humano, pero también limites: una persona conoce su experiencia y puede interpretar
procesos mas amplios, aunque su relato no sustituye por si solo el analisis de totalidad.

Bekermany Zembylas (2011) han mostrado la dificultad de ensenar narrativas controvertidas
en contextos de divisiéon. La tarea educativa no consiste en producir una narrativa artificialmente
equilibrada, sino en hacer visibles las bases de las afirmaciones, los silencios, las posiciones y
las consecuencias de cada interpretacion. Esta practica fortalece una convivencia que admite
desacuerdo sin renunciar a criterios de verdad y responsabilidad.

El derecho social a conocer el pasado no se traduce en una obligacién individual de
convertir la propia experiencia en material pedagdgico. Esta diferencia es decisiva cuando
participan personas directamente afectadas. Una actividad puede invitar a analizar testimonios
ya publicados, archivos, mapas, fotografias o informes sin exigir que alguien relate hechos intimos.
Si una persona decide compartir una experiencia, la institucion debe reconocer que esa decision
no autoriza cualquier circulacién posterior del relato.

La voluntariedad tiene varias dimensiones. Incluye saber de antemano qué tipo de material
se utilizara, poder elegir entre formas equivalentes de participacion, decidir qué aspectos
autobiograficos se comparten, retirarse de una actividad cuando sea necesarioy mantener control
razonable sobre productos creados. Estas opciones no reducen la profundidad del aprendizaje.
Por el contrario, separan el logro académico de la exposicion personal y permiten que el rigor se
concentre en la comprension.

El silencio también necesita reconocimiento. Puede expresar miedo, proteccion de
terceros, cansancio, desacuerdo, imposibilidad de recordar o decision personal. Interpretarlo
automaticamente como resistencia que debe superarse puede reproducir una légica invasiva.
La educacion para la paz debe garantizar que una persona pueda aprender y participar sin tener
que justificar agquello que decide no contar.

El conflicto armado tiene geografia. Caminos, rios, escuelas, plazas, fincas y barrios pueden
guedar asociados con desplazamiento, miedo, resistencia, organizacidn o retorno. Trabajar el
territorio permite mostrar que la violencia transforma usos, economias, vinculosy significados. Una
cartografia de memoria puede relacionar hechos histéricos con cambios sociales y ambientales,
siempre que se disefe con cuidado respecto de informacién sensible y seguridad de las personas.

El CNMH (2021) documenta experiencias en las que docentes, gestores culturales y
comunidades han desarrollado aproximaciones diversas a la memoria del conflicto. Estas
experiencias evidencian que la escuela no posee monopolio sobre el conocimiento del pasado.
Archivos comunitarios, lugares de memoria, organizacionesy practicas artisticas pueden aportar
perspectivas que enriquecen el aprendizaje. La colaboracién, sin embargo, debe evitar convertir a
las comunidades en proveedoras de testimonios para cumplir una actividad escolar.

La territorialidad introduce ademas diferencias generacionales. Una persona joven puede
habitar un lugar marcado por hechos que no vivié directamente, pero que siguen afectando
relaciones, estigmas o oportunidades. La memoria pedagdgica permite conectar esas capas sin
asumir que el territorio tiene una sola voz. El aprendizaje se vuelve mas complejo cuando pregunta
gué cambid, quiénes recuerdan, qué fuentes existen, qué silencios persisten y qué proyectos de
futuro se disputan.

La guia de UNESCO (2025a) sobre pasados violentos insiste en enfoques adaptados y
apoyo a educadores. Esta orientacidn resulta coherente con la experiencia colombiana. El uso
de imdagenes explicitas, testimonios de alta carga emocional o visitas a lugares asociados con
violencia necesita justificacion pedagdgica. El criterio no deberia ser cuanto impacta el material,
sino qué permite comprender y si existe una alternativa menos invasiva para alcanzar el mismo
proposito.
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La sensibilidad no equivale a evitar contenidos dificiles. Una educacion que excluye toda
referencia al dano puede reproducir silencio y desconocimiento. El desafio consiste en graduar,
contextualizar y acompanar. La previsibilidad ayuda: explicar qué se estudiara, por qué se utiliza
determinado recurso y qué opciones existen. La preparacion del docente también importa,
porque las preguntas de los estudiantes pueden desbordar el guion de una actividad y requerir
respuestas institucionales.

El Informe Final de la Comisidon de la Verdad (2022) constituye un recurso de gran relevancia
para la educacion, pero su amplitud y sensibilidad exigen mediacidn. Los volumenes combinan
andlisis, testimonios, relatos territoriales y documentacion de violaciones graves. La plataforma
misma advierte sobre materiales que pueden afectar la sensibilidad. Utilizar este acervo
pedagdgicamente requiere seleccionar fragmentos con propdsito claro, contextualizar y evitar
gue el dolor se convierta en consumo emocional.

La memoria adquiere una dimensidn prospectiva cuando permite identificar mecanismos.
Conocer gque ocurrié un hecho es importante; comprender cémo operaron estigmatizacion,
exclusion, silenciamiento, deshumanizacion, fallas institucionales o economias violentas permite
reconocer sefales en otros contextos. La no repeticidn no puede garantizarse desde la educacion,
pero puede convertirse en un criterio para seleccionar qué debe aprenderse del pasado.

Esta orientacion desplaza la memoria desde la conmemoracién hacia la capacidad de juicio.
Un estudiante puede comparar narrativas, reconstruir secuencias causales, identificar derechos
vulnerados, analizar respuestas institucionales y discutir alternativas. El resultado no consiste
en adoptar una emocion prescrita frente al pasado, sino en disponer de mejores recursos para
interpretar el presente.

Lamemoriatambién puedeabrirfuturocuandoreconoceresistencias,solidaridadesyformas
de reconstruccion. Un relato centrado Unicamente en la violencia corre el riesgo de representar a
las comunidades como objetos pasivos. Incorporar acciones de cuidado, organizaciéon, denuncia,
retorno, creacién artistica y defensa del territorio permite comprender agencia sin romantizar
el sufrimiento. Esa tension prepara el paso hacia los acdpites dedicados a cuidado, derechos y
participacion.

Principio pedagdgico: recordar es una posibilidad de aprendizaje; testimoniar la propia
experiencia es una decision personal.

LA SITUACION PEDAGOGICA DE VICTIMIZACION

La experiencia de violencia no define por completo a una persona, pero puede cambiar la
relacion con determinados contenidos. Reconocer esa posibilidad es una condicion de rigor, no
una etiqueta clinica.

CUANDO LA GUERRA FORMA PARTE DE LA BIOGRAFIA

Una persona puede estudiar el desplazamiento forzado como categoria histdrica y juridica,
revisar cifras, causas y consecuencias y construir una explicacion rigurosa. Otra puede participar
en el mismo ejercicio sabiendo que su familia fue desplazada o que el territorio estudiado forma
parte de su historia personal. Ambas situaciones requieren conocimiento, pero no necesariamente
las mismas mediaciones. La segunda incorpora una proximidad biografica que puede modificar
atencion, emocion, disposicion a hablar y significado atribuido a imagenes, testimonios o lugares.

Esta diferencia no autoriza a presumir fragilidad ni a clasificar a las personas por su
experiencia. Dos participantes con historias similares pueden reaccionar de manera distintay una
misma persona puede relacionarse de modos diferentes con contenidos a lo largo del tiempo.
El problema pedagdgico consiste en aceptar que las posiciones de partida no son equivalentes.
La igualdad educativa no exige fingir que todas las biografias estan igualmente distantes del
material; exige ofrecer condiciones que permitan aprender sin convertir la exposiciéon personal
en requisito.

El concepto de situacion pedagdgica de victimizacidn se propone para nombrar esa
condiciéon. Se presenta cuando una experiencia previa de violencia vinculada con el fendmeno
estudiado resulta relevante para decidir como disefar una actividad. La categoria es situacional,
no identitaria. No define quién es la persona, no diagnostica su estado psicolégico y no determina
una respuesta Unica. Su funcidn es activar preguntas sobre previsibilidad, voluntariedad,
confidencialidad, exposiciéon publica, alternativas de participacion y articulacion con apoyos
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institucionales.

El crecimiento de enfoques informados por trauma ha llevado a escuelas y organizaciones
a prestar mayor atencioén a seguridad, relaciones y experiencias adversas. Sin embargo, Watson y
Astor (2025) advierten que la evidencia empirica sobre modelos integrales en escuelas continda
siendo limitada y que el campo necesita mayor integracidén conceptual y evaluativa. Esta cautela
es importante para la educaciéon para la paz: reconocer que una actividad puede ser sensible
no equivale a afirmar que todo participante afectado presenta trauma ni que el docente debe
interpretar reacciones desde categorias clinicas.

El riesgo de sobrediagnostico es doble. Por una parte, puede reducir a la persona a un dafio
pasado y disminuir expectativas sobre su capacidad de aprendizaje, decisidon o liderazgo. Por
otra, puede desplazar problemas sociales e institucionales hacia explicaciones individuales. Una
comunidad desplazada puede enfrentar barreras de acceso, estigmatizacion o pérdida de redes;
describir Unicamente respuestas emocionales deja fuera condiciones materiales y derechos. La
pedagogia necesita reconocer la complejidad sin apropiarse de funciones diagndsticas.

La categoria propuesta opera, por tanto, como una alerta de disefilo. Ante un contenido
potencialmente cercano a experiencias de violencia, el educador pregunta si existen alternativas
de participacién, si el material es proporcional al objetivo, si la institucidn dispone de rutas claras,
si se protege la privacidad y si la actividad evita exigir relatos autobiograficos. Estas decisiones son
pedagodgicas y organizacionales. Cuando aparecen necesidades clinicas, la respuesta adecuada
es la articulacidn con profesionales competentes, no la improvisacidén docente.

Berger et al. (2026) revisaron 41 estudios sobre intervenciones en contextos educativos con
estudiantesexpuestosaguerra.Encontraronprogramaspsicolégicosmanualizados,intervenciones
basadas en artes, narrativas, apoyo psicosocial, enfoques culturalmente informados y actividades
corporales, entre otras modalidades. La diversidad metodoldgica y poblacional muestra que
no existe una Unica puerta de entrada. También obliga a diferenciar entre intervenciones cuyo
propdsito principal es clinico o psicosocial y procesos educativos orientados a comprension
histdrica, ciudadania o paz.

Una consecuencia importante es que la intensidad emocional no constituye un indicador
de calidad. Una actividad puede producir lagrimas o relatos personales y seguir siendo
pedagdgicamente débil; otra puede trabajar con archivos, mapas y deliberacidén y generar
una comprension Mmas profunda sin exposiciéon autobiografica. La seleccion del método debe
responder al objetivo: comprender causas, analizar responsabilidades, fortalecer participacion,
tramitar un conflicto o construir memoria. La emocién puede aparecer, pero no debe utilizarse
como prueba de aprendizaje.

La diversidad de estrategias también invita a trabajar con repertorios flexibles. Algunas
personas pueden expresar ideas mediante escritura, otras mediante conversacion, andlisis de
fuentes, dibujo, fotografia, musica o cartografia. Ofrecer opciones aumenta la agencia y reduce
la presiéon por utilizar un Unico lenguaje. El principio no consiste en convertir toda actividad en
arte, sino en reconocer que diferentes medios permiten construir significado sin exigir la misma
forma de exposicion.

El testimonio ocupa un lugar central en procesos de memoria, verdad y reconocimiento.
Permite escuchar experiencias que fueron silenciadas y cuestiona narrativas que excluyen a
quienes padecieron el dano. Sin embargo, su valor publico no convierte a toda persona afectada
en testigo pedagdgicamente disponible. Una institucién que invita a un estudiante o miembro
de lacomunidad a narrar su experiencia debe preguntarse para qué se solicita, qué control tendra
sobre el relato, quién lo escucharg, si serd grabado y qué ocurrira con el material posteriormente.

La asimetria entre institucidny participante puede hacer que una invitacién se perciba como
obligacion. Por ello, el consentimiento necesita ser especifico y revocable cuando sea razonable.
Aceptar participar en una clase no implica aceptar publicaciéon en redes, archivo indefinido o
circulacion fuera del contexto. El derecho a la autoria y al control de la propia produccién forma
parte de la agencia. Esta regla resulta especialmente importante cuando existen imagenes, voces,
nombres o referencias a terceros.

La escuela puede construir aprendizaje sin depender del testimonio espontaneo. Existen
relatos publicados con autorizacidn, archivos, informes, recursos de memoria, decisiones
judiciales, piezas artisticas y materiales institucionales. Utilizarlos permite trabajar evidencia y
experiencia sin trasladar el costo emocional a quien esta presente. Si aparece un relato voluntario,
se recibe con respeto y se contextualiza sin convertirlo automaticamente en objeto de evaluacion
o discusion publica.

Una educacién centrada en victimas necesita evitar la falsa eleccion entre hablar o retirarse.
La participacion puede asumir multiples formas: analizar una fuente, formular preguntas,
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seleccionar un caso, producir una sintesis, trabajar en equipo, crear una pieza artistica, realizar
una investigacion territorial o contribuir a una decisién colectiva. El disefio ofrece alternativas
equivalentes en valor formativo, de modo que una persona no pierda acceso al aprendizaje por
decidir reservar aspectos de su historia.

Estaflexibilidad exigeclaridadenloscriteriosdeevaluacion.Silaactividad valoracomprensiéon
histdrica, argumentacion y uso de fuentes, esos criterios deben aplicarse independientemente
de que el producto sea autobiografico. Evaluar mejor a quien revela mas informacién personal
crea un incentivo problematico y confunde profundidad con intimidad. La tarea académica debe
poder demostrarse sin convertir la vida privada en evidencia del aprendizaje.

El principio de opciones también protege a quienes no se reconocen en la categoria de
victima o no desean ocuparla publicamente. La identificacidon juridica, la memoria familiar y la
identidad subjetiva no siempre coinciden. La pedagogia no debe obligar a resolver esa tension.
Puede trabajar derechos y contextos sin exigir autodefiniciones. Esta prudencia mantiene la
puerta abierta a la agencia y evita fijar identidades desde la institucion.

Una narrativa centrada exclusivamente en vulnerabilidad corre el riesgo de representar
a las victimas como personas definidas por carencia. La experiencia de violencia puede
producir pérdidas profundas, pero también coexiste con conocimientos, redes, estrategias de
afrontamiento, organizacién y accidn colectiva. Reconocer capacidades no significa romantizar
el sufrimiento ni exigir resiliencia ejemplar. Significa evitar que la educacidn convierta el dafo en
identidad total.

El enfoque basado en fortalezas, presente en la revisién de Watson y Astor (2025), resulta util
si se interpreta con cuidado. Una fortaleza no es una obligaciéon de “salir adelante” ni una medida
para responsabilizar individualmente a quien enfrenta condiciones adversas. Puede entenderse
como recurso situado: una relaciéon, un saber, una practica comunitaria, una capacidad para
decidir, un conocimiento del territorio o una experiencia de participacion. La pedagogia puede
ampliar estos recursos sin negar necesidades de reparacidn y proteccion.

El transito conceptual hacia agencia prepara el resto del capitulo. La pregunta deja de
ser Unicamente como evitar revictimizacién y se convierte en como disefar experiencias que
reconozcan el dano y, al mismo tiempo, amplien capacidad para comprender, elegir, participar
y proyectar. El cuidado es necesario, pero no suficiente si produce una pedagogia paternalista.
El objetivo es una relacion educativa donde la proteccion de la dignidad y la expansion de la
autonomia se refuercen mutuamente.

Categoria propuesta: situacion pedagdgica de victimizacion. No diagnostica, no fija
identidades y no prescribe una técnica. Activa decisiones de disefio cuando la biografia puede
estar vinculada con el contenido estudiado.

SEGURIDAD, VOLUNTARIEDAD Y NO REVICTIMIZACION

Cuidar no significa retirar toda dificultad del aprendizaje. Significa disefar la dificultad de
modo que el conocimiento no dependa de producir sufrimiento evitable.

PEDAGOGIA DEL CUIDADO Y SEGURIDAD EDUCATIVA

El cuidado puede confundirse con una disposicion afectiva general: ser amable, escuchar o
tratar con respeto. En educacion para la paz necesita una formulacion mas exigente. Tronto (1993)
mostré que el cuidado también posee dimensiones politicas y organizacionales porque depende
de quién identifica necesidades, quién asume responsabilidades, qué recursos existen y como se
evalua la respuesta. Esta perspectiva permite trasladar el cuidado desde la buena intencién hacia
decisiones concretas de disefo e institucion.

Noddings ha defendido una ética educativa basada en relaciones de cuidado, pero en
contextos de violencia el concepto necesita evitar el paternalismo. Una pedagogia del cuidado no
decide por la persona aquello que podria decidir por si misma. Crea condiciones para que pueda
anticipar, elegir, participar, pedir apoyo y conservar control razonable sobre informacién personal.
La seguridad pedagdgica se relaciona, por tanto, con autonomia y no Unicamente con ausencia
de malestar.

La dificultad forma parte del aprendizaje. Estudiar violencia, injusticia o pérdida puede
generar incomodidad y cuestionar creencias. La meta no consiste en eliminar toda emocion
negativa. El criterio es distinguir entre una dificultad intelectualmente necesaria y una exposicion
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evitable que no anade comprension. Esta distincidon protege contra dos extremos: la pedagogia
del impacto que busca conmocién como método y la pedagogia de evitacidn que excluye
contenidos dificiles.

La previsibilidad permite que los participantes conozcan la naturaleza general de la actividad
antes de enfrentarse a materiales sensibles. Informar que se trabajardn testimonios sobre
desplazamiento, imagenes de lugares destruidos o relatos de violencia no elimina el desafio, pero
reduce la sorpresa y permite tomar decisiones. La informacién previa también ayuda a preparar
preguntasy a reconocer que la institucién ha pensado en las consecuencias del disefo.

El consentimiento pedagdgico no funciona exactamente como el consentimiento clinico
o investigativo, pero comparte una légica de respeto. Cuando una actividad incluye exposicion
personal, grabacién, publicacién o circulacién de producciones, la institucién necesita una
autorizacién mas especifica que la simple asistencia. Una persona puede aceptar crear un relato
para un grupo y no autorizar su publicaciéon. Puede permitir una fotografia y no su conservacion
indefinida. El alcance debe ser comprensible y proporcional.

La posibilidad de cambiar de decision también importa. En procesos de memoria, una
persona puede sentirse inicialmente comoda con compartir un producto y posteriormente
reconsiderarlo. Aunque existen limites practicos una vez que un contenido circula, el diseho
deberia minimizar la pérdida de control. Evitar publicaciones innecesarias, utilizar seudénimos
cuando corresponda y acordar criterios de archivo son medidas de cuidado que fortalecen la
confianza.

Las imagenes explicitasy testimonios de alta intensidad suelen utilizarse con la intencién de
“generar conciencia”. Ese propdsito merece revision. La conciencia no es proporcional al impacto
visual. Un material mas duro puede producir saturacién, rechazo o consumo emocional sin
mejorar comprension. La seleccién debe responder a una pregunta concreta: ;qué aspecto del
fendmeno solo puede comprenderse adecuadamente mediante este recurso y qué alternativa
menos invasiva existe?

La proporcionalidad puede evaluarse con cuatro criterios. Primero, pertinencia: relacion
directa con el objetivo de aprendizaje. Segundo, necesidad: ausencia de una alternativa
igualmente eficaz y menos invasiva. Tercero, preparacion: existencia de contextualizacidén antes
del contacto con el material. Cuarto, elaboraciéon: actividades posteriores que permitan analizar
en lugar de abandonar al participante frente al impacto. Estos criterios convierten el cuidado en
una herramienta de disefio y no en una reaccién posterior.

UNESCO (2025a) insiste en la preparacion docente para manejar pasados traumaticos y
narrativas sensibles. La recomendacién es especialmente relevante para materiales digitales,
donde fragmentos pueden ser compartidos fuera del contexto original. El educador debe
considerar no solo lo que ocurre durante la clase, sino la posibilidad de captura, circulaciéon y
reinterpretacion. El principio de minima exposicion necesaria ayuda a reducir riesgos.

Las actividades de memoria y paz producen documentos: diarios, mapas, fotografias,
entrevistas, videos, obras artisticasy bases de datos. Estos productos pueden contener informacion
sobre hechos victimizantes, ubicaciones, familiares o terceros. La gestidon de esa informacion
forma parte de la pedagogia. No basta con cuidar el momento de produccién; se requiere decidir
guién accede, cuanto tiempo se conserva, para qué puede reutilizarse y cémo se elimina cuando
deja de ser necesaria.

La confidencialidad no puede prometerse de manera absoluta en todos los contextos. Si
una persona revela una situacion de riesgo actual, la institucién puede tener obligaciones de
proteccion. Por ello, las reglas deben explicarse con honestidad. Presentar limites antes de una
actividad evita la falsa expectativa de secreto total y permite que cada participante decida qué
compartir. La transparencia es una forma de cuidado.

La autoria también merece reconocimiento. Una produccién pedagdgica no se vuelve
propiedad libre de la institucidn por haber sido creada en clase. Solicitar autorizacion para exhibir,
publicar o utilizar en futuras cohortes respeta la relacién entre memoria y control. Este principio
resulta particularmente importante cuando el objetivo del proceso es precisamente recuperar
agencia.

LIMITES DEL ROL DOCENTE, RUTAS Y NO REPETICION

El educador puede recibir informaciéon sobre violencia actual, riesgo, afectaciones
emocionales o necesidades juridicas. Una respuesta responsable comienza por reconocer
los limites del rol. Escuchar, contener de manera basica, informar opciones y activar rutas
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institucionales no equivale a realizar terapia ni asesoria juridica especializada. La organizaciéon
debe haber definido previamente a quién se deriva cada situaciéony coémo se protege a la persona
durante el proceso.

La existencia de rutas no garantiza su calidad. Deben ser conocidas, accesibles y revisadas.
Un protocolo guardado en un documento que el profesorado desconoce tiene poco valor
operativo. La formacion necesita incluir simulaciones y casos para que los actores sepan qué
hacer sin improvisar. También debe distinguir entre conflictos escolares ordinarios, violencias que
requieren proteccidn y situaciones que corresponden a autoridades externas.

El cuidado institucional incluye al profesorado. Trabajar de manera sostenida con narrativas
de violencia puede producir carga emocional y fatiga. La respuesta no debe reducirse a pedir
“autocuidado” individual. Requiere tiempos de coordinacidn, apoyo, distribucién razonable de
responsabilidades y acceso a asesoria cuando sea necesario. Una institucion que pretende cuidar
a estudiantes mientras sobrecarga a sus educadores genera una contradiccion dificil de sostener.

La preocupacidon por evitar dano puede conducir a sobreproteger y excluir a las personas
de contenidos, decisiones o espacios de liderazgo. El paternalismo aparece cuando la institucion
presume incapacidad sin consultar. Una pedagogia del cuidado debe equilibrar seguridad y
autonomia. En lugar de prohibir automaticamente la participacidn, ofrece informacién, opciones
Yy apoyos para que la persona decida dentro de condiciones razonables.

Este equilibrio es especialmente importante con jévenes. La edad exige salvaguardas
especificas, pero no elimina la capacidad de formar criterio. La educacién para la paz puede
ensefar a reconocer riesgos, solicitar ayuda y decidir sobre la circulaciéon de la propia informacion.
La proteccion se convierte asi en aprendizaje de agencia y ciudadania, no en sustitucion
permanente de decisiones.

El cuidado alcanza su forma mas madura cuando deja de ser una capa adicional y se integra
enlaarquitectura del proceso. Se expresa en objetivos, materiales, evaluacion, tiempos, relaciones,
protocolos y uso de informacién. No depende exclusivamente de la sensibilidad individual del
docente. Esta institucionalizacion prepara el vinculo con derechos y justicia del acapite siguiente.

Tabla 19. Criterios de cuidado pedagdgico

Principio de Ay & rfl ~ .
cIP Pregunta de disefio Practica adecuada Senal de riesgo
cuidado
- . La persona sabe qué tipo de . Sorpresa deliberada para
Previsibilidad ¢ap . q E Anticipar temas y ofrecer contexto P w P
material encontrara? impactar
. ;. Puede participar sin narrar su . . L
Voluntariedad ¢ P biog’?afl'a’) Ofrecer productos equivalentes Premiar la exposicion personal
: . ) . . Elegir el minimo nivel de exposicion Usar imagenes fuertes sin
Proporcionalidad ¢El recurso sensible es necesario? b .
util propdsito
Privacidad ;Quién tendra acceso a lo producido? Acordar circulacion y archivo Publicar automaticamente
;Qué ocurre si aparece una revelacion h -~ Improvisar o prometer secreto
Ruta «Q P3 Activar apoyo definido P P
de riesgo? absoluto

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

EMOCI(’)N,'MEMORIA Y APRENDIZAJE: DISENAR SIN CONVERTIR LA EXPERIENCIA EN
EXPOSICION

Los contenidos vinculados con guerra, desplazamiento, desaparicidn, violencia sexual o
pérdida familiar pueden activar emocionesintensas incluso cuando la actividad tiene un propdsito
estrictamente académico. Reconocer esa posibilidad no autoriza a suponer que toda persona
afectada estd traumatizada ni que el docente debe asumir funciones clinicas. La revision de
Berger et al. (2026) muestra que las intervenciones educativas dirigidas a estudiantes expuestos
a guerra abarcan aproximaciones muy diversas y que el contexto condiciona tanto sus objetivos
como sus resultados. La consecuencia para el disefio es prudencial: anticipar sensibilidad sin
convertirla en diagnédstico.

La pedagogia de la memoria necesita distinguir emocion de evidencia. Un testimonio puede
tenerenorme fuerza narrativay moral, pero la comprensiéon histérica requiere ademas cronologias,
documentos, archivos, decisiones institucionales y contraste entre fuentes. Bekermany Zembylas
(2011) muestran la complejidad de ensefar narrativas disputadas, mientras el Centro Nacional de
Memoria Historica (2013, 2021) ofrece herramientas para reconstruir memoria desde multiples
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voces. Trabajar con esa pluralidad permite reconocer experiencias sin renunciar a criterios de
contextualizacién y corroboracion.

El cuidado pedagdgico tampoco consiste en eliminar todo malestar. Aprender sobre
violencia puede producir tristeza, indignaciéon o incomodidad, y esas respuestas no son
equivalentes a dafno. El criterio mas Util es la proporcionalidad entre propdsito educativo y
nivel de exposicion. UNESCO (2025a) insiste en que la ensefanza de pasados violentos requiere
sensibilidad, preparacion de educadores y atencién a las condiciones del grupo. Watson y Astor
(2025), al revisar enfoques informados por trauma en escuelas, advierten ademas que las buenas
intenciones necesitan respaldo conceptual y empirico, lo que invita a evitar etiquetas clinicas
utilizadas de manera superficial.

De esta discusion se deriva una regla de diseno: cuanto mas intimo y potencialmente
identificable sea el material solicitado, mayor debe ser la justificacion pedagdgicay mas claras las
alternativas de participacion. Analizar una fuente histdrica, elaborar una cartografia o interpretar
un archivo puede permitir aprendizajes profundos sin exigir relato autobiografico. Cuando el
testimonio personal aparece, su uso debe ser voluntario, contextualizado y sujeto al control de
quien lo comparte. El derecho a aprender no puede condicionarse al deber de exponerse.

TENSIONES, LIMITES Y CRITERIOS DE DECISION

Memoria, biografiay cuidado formman un mismo problema pedagdgico cuando el contenido
estudiado puede coincidir con experiencias vividas por quienes participan. Recordar no equivale
a narrar y cuidar no equivale a evitar toda emocién dificil. La transferencia reside en disenar
opciones, anticipar materiales sensibles, preservar voluntariedad y articular comprensiéon histérica
con mecanismos institucionales de proteccion.

El acapite 8.4 conecta estas condiciones de cuidado con derechos, participacion y territorio.
La pregunta cambia de codmo evitar exposicion innecesaria a qué capacidades y mecanismos
permiten comprender obligaciones publicas y ampliar opciones de actuacion.

8.4. PODER, DERECHOS Y AGENCIA: RECONSTRUIR RELACIONES Y TERRITORIO

La paz también se construye cuando las personas comprenden derechos, reconocen
instituciones, participan en decisiones y recuperan capacidad para actuar sobre su presente y su
territorio.

DERECHOS, INSTITUCIONES Y JUSTICIA TRANSICIONAL

La educacidon para la paz se ha concentrado con frecuencia en habilidades interpersonales:
escuchar, cooperar, negociar, regular emociones o resolver conflictos. Estas capacidades son
valiosas, pero resultan incompletas en sociedades que enfrentan consecuencias de violencia
politica. Verdad, justicia, reparacién, participacién y garantias de no repeticidn pertenecen a un
plano institucional. Comprenderlas permite reconocer que la paz también depende de cdmo
una sociedad responde a danos y de qué oportunidades tienen las personas para exigir, evaluar
y transformar esas respuestas.

La Ley 1448 de 2011 organizé en Colombia medidas de atencidn y reparacion integral y
reconoce restitucion, indemnizacion, rehabilitacion, satisfaccion y garantias de no repeticion. La
educacién no sustituye esos mecanismos, pero puede ayudar a comprender su lenguaje, sus
alcances y sus limites. Conocer un derecho de manera abstracta es diferente de saber identificar
cuando resulta pertinente, qué institucion tiene competencia, qué informacién se necesita y
cémo formular una solicitud.

Esta diferencia conecta educacion para la paz con el concepto de capacidad juridica.
Pleasencey Balmer (2019) han planteado que la justicia requiere mas que disponibilidad formal de
normas, las personas necesitan capacidad para funcionar en contextos juridicos. La alfabetizacion
juridica no pretende formar abogados, sino reducir la distancia entre reconocimiento de derechos
y posibilidad de actuar frente a problemas.

Cappelletti y Garth (1978) mostraron que el acceso a la justicia implica superar barreras
gue hacen ineficaces los derechos formales. Décadas después, el problema conserva vigencia.
Una persona puede saber que tiene derechos y no comprender procedimientos, competencias
institucionales, plazos o lenguaje. En educacion para la paz, este vacio es especialmente relevante
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porque la experiencia de violencia suele cruzarse con tramites de reconocimiento, reparacion,
participacién y acceso a informacion.

Egan (2025) ha discutido la necesidad de abordar el desconocimiento de la ley dentro de
la educacion en derechos humanos. Esta perspectiva permite formular una escala de capacidad:
reconocer un problema, identificar que posee una dimensién de derechos, ubicar una institucion,
comprender opciones, preparar informacion, actuar y evaluar la respuesta. La escala convierte la
alfabetizacion juridica en aprendizaje funcional y no en memorizacion normativa.

Maru (2009) relaciond acceso a justicia y empoderamiento juridico al enfatizar capacidades
para que las personas puedan utilizar la ley y las instituciones. En el contexto de paz, el concepto
necesita evitar promesas exageradas. Conocer mecanismos no garantiza que funcionen nielimina
barreras estructurales. La educacidon puede ampliar capacidad de navegacidon y participacion; la
efectividad de la respuesta continla siendo responsabilidad institucional.

La justicia transicional redne mecanismos y debates relacionados con verdad, justicia,
reparacién y garantias de no repeticién en sociedades que enfrentan legados de violencia masiva.
En el aula, estas categorias permiten conectar historia con obligaciones publicas. El objetivo no
es convertir el curso en formacion juridica especializada, sino analizar cdmo una sociedad intenta
responder al dafo y qué tensiones aparecen entre reconocimiento, responsabilidad, convivencia
y futuro.

El Informe Final de la Comisiéon de la Verdad (2022) ofrece un material privilegiado para este
analisis porque combina relato histdrico, hallazgos, testimonios, aproximaciones territoriales y
recomendaciones. Su uso pedagdgico permite discutir qué significa esclarecer,cémo se construye
una explicacion publica, qué diferencias existen entre verdad judicial e histérica y por qué la no
repeticiéon depende de transformaciones institucionales y sociales. La amplitud del informe exige
selecciéon y contextualizaciéon cuidadosa.

Una educacion para la paz deberia evitar presentar la justicia transicional como un proceso
cerrado o exento de controversia. Las sociedades discuten los mecanismos, sus alcances y
su legitimidad. El aprendizaje democratico consiste en comprender las categorias, evaluar
argumentos y diferenciar criticas legitimas de desinformacioén. El docente facilita el analisis sin
convertir la clase en una competencia partidista.

AGENCIA, PARTICIPACION Y CAPACIDAD PUBLICA

La agencia se utiliza a veces como sindnimo de empoderamiento, resiliencia o liderazgo.
Aqui se define de manera mas acotada: capacidad situada para interpretar una situacion,
elegir entre opciones, participar en decisiones y actuar dentro de condiciones reales. La palabra
“situada” es decisiva. Una persona puede tener conocimientosy voluntad y enfrentar instituciones
inaccesibles, riesgos o recursos insuficientes. La agencia no elimina las estructuras; describe
capacidad para moverse dentro de ellasy, en algunos casos, transformarlas.

Freire (1970) aporta una clave al entender la educacion como proceso de lectura critica del
mundo y accion reflexiva. La agencia no surge de decir a las personas que “sean protagonistas”,
sino de ampliar lenguaje, informacién, relaciones y posibilidades de decisiéon. En educacion
para la paz esto puede expresarse en seguir una politica, formular una peticidn, participar en
un espacio comunitario, analizar una decision institucional, producir memoria o desarrollar un
proyecto colectivo.

La agencia tampoco exige que toda persona transforme su experiencia en activismo.
Algunas pueden elegir una vida privada, otras participar ocasionalmente y otras asumir liderazgo.
La pedagogia no deberia establecer una jerarquia moral entre estas posiciones. Recuperar
agencia significa aumentar opciones y capacidad de decisidén, no imponer una identidad publica
de victima ejemplar o lider comunitario.

Invitar a opinar no equivale necesariamente a participar. Una consulta adquiere sentido
cuando existe informacioén previa, capacidad real de influir y devolucion sobre lo que ocurridé con
las propuestas. De lo contrario, puede convertirse en un ritual que legitima decisiones ya tomadas.
Esta diferencia es relevante tanto en proyectos escolares como en procesos comunitarios de
memoria y reparacion.

La educacion puede ensefar criterios para evaluar participacion: quién define la agenda,
gué informacion circula, gué decisiones estan abiertas, como se incluyen voces con menor poder
Yy qué mecanismos de seguimiento existen. Analizar estos elementos convierte la ciudadania en
practica. La participacion deja de ser un valor abstractoy se vuelve una relacién entre informacion,
influencia y responsabilidad.
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La experiencia de organizaciones de victimas muestra que la capacidad de participar
se construye a lo largo del tiempo. Leer documentos, formular preguntas, negociar agendas
y conservar memoria de acuerdos son habilidades que pueden fortalecerse. La institucion
educativa puede contribuir a estas capacidades sin sustituir las organizaciones ni apropiarse de
su representacion.

El énfasis en derechos corre el riesgo de traducir toda experiencia a categorias juridicas.
Una persona puede necesitar reconocimiento comunitario, memoria, cuidado o reconstruccion
de vinculos ademas de mecanismos legales. La alfabetizacion juridica debe integrarse con
dimensiones histéricas, emocionales, culturales y territoriales. La ley ofrece marcos y recursos; no
agota el significado del dano ni de la reparacion.

Bajaj (2011) ha mostrado que la educacién en derechos humanos adopta enfoques diferentes
segun ideologia, ubicacidn y propdsito. Esta diversidad recuerda que ensefar derechos implica
decisiones sobre ciudadania, poder y accién. En educacién para la paz, el objetivo es que los
derechos funcionen como lenguaje para reconocer limites al dano y obligaciones publicas, no
como lista descontextualizada de articulos.

La combinacién entre memoria y derechos produce una transicion importante. Recordar
permite comprender qué ocurrié y cémo fue vivido; los derechos permiten preguntar qué
obligaciones se derivan y qué mecanismos existen. La agencia conecta ambas dimensiones con
el presente: qué puede decidir la persona, qué puede exigir y como participa. Esta secuencia
constituye uno de los ejes centrales del MEPCV.

Tabla 20. Niveles de derechos, capacidades y agencia

Nivel de capacidad Pregunta Ejemplo de aprendizaje Limite que debe reconocerse
. . L Identificar vulneracion o S
Reconocer ¢ Existe una dimensién de derechos? barrera No todo problema es juridico
. e . Diferenciar rutas Las competencias pueden
Ubicar <Qué institucion tiene competencia? . y P P
funciones superponerse
- . . Organizar hechos La carga documental puede ser una
Preparar ¢:Qué informacioén se necesita? 9 Y 9 p
documentos barrera
Actuar <COmo se presenta una solicitud o Usar canalesy lenguaje Conocer el canal no garantiza
participacion? comprensible respuesta
. . . . : . Leer respuestas y hacer La educacion no sustituye asesoria
Evaluar ¢Qué ocurrié y qué opciones siguen? o T
seguimiento especializada

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

La agencia no se mide por cudntas personas se convierten en lideres. Se observa en la
ampliacion de opciones, comprension, capacidad de decision y participacion bajo condiciones
reales.

COMUNIDAD Y RECONSTRUCCION DEL TEJIDO SOCIAL

La violencia transforma biografias, pero también caminos, mercados, escuelas,
organizaciones, relaciones de confianza y maneras de imaginar el lugar que se habita. Por eso
la unidad pedagdgica no siempre puede ser el individuo.

TERRITORIO, COMUNIDAD Y RECONSTRUCCION DEL TEJIDO SOCIAL

El territorio suele aparecer en los curriculos como localizacién geografica. En contextos de
violencia, esa definicidén es insuficiente. Un territorio es también una trama de relaciones, usos,
memorias, economias, instituciones y significados. El desplazamiento no cambia Unicamente
la direccion de residencia; puede interrumpir redes, modificar formas de produccién, alterar
vinculos comunitarios y transformar la relacion con lugares asociados con miedo o pertenencia.
La educacidon para la paz necesita aprender a leer estas capas.

Benavidesy Bermeo (2023) proponen comprender la educacioén territorial para la paz como
praxis responsiva. Esta idea enfatiza que el diseno pedagdgico debe responder a condiciones
locales sin renunciar a principios generales. Un territorio con experiencias de desplazamiento,
estigmatizacion o confinamiento puede requerir preguntas distintas de un contexto urbano
atravesado por otras formas de violencia. La pertinencia no consiste en anadir el nombre del
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municipio a una actividad; implica reconstruir problemas, actores, memorias y capacidades
especificas.

El territorio también posee temporalidad. Los efectos de la violencia pueden persistir
después de que cesan hechos directos: cambios en propiedad, movilidad, confianza, participacion
o reputacién de una comunidad. Trabajar estas continuidades permite comprender la paz como
proceso de largo plazo. La reconstrucciéon no ocurre cuando se termina una actividad pedagdgica;
depende de relaciones e instituciones que sostienen condiciones para permanecer, participary
proyectar.

La expresion “tejido social” suele utilizarse como metéafora positiva, pero las comunidades
no son espacios naturalmente armodnicos. Pueden existir conflictos internos, jerarquias,
discriminacionesy disputas por recursos. Reconstruir tejido social no significa volver a una unidad
idealizada anterior a la violencia. Significa ampliar confianza, cooperacién, capacidad de acciéon
colectiva y mecanismos legitimos para tramitar diferencias.

Lederach (1997) sefald laimportancia de relacionesy capacidades locales en la construcciéon
de paz. Esta perspectiva ayuda a evitar soluciones exclusivamente externas. Al mismo tiempo,
la valoracion de lo local no debe ocultar obligaciones estatales ni convertir la comunidad en
sustituto de instituciones. Las redes comunitarias pueden sostener procesos, pero requieren
recursos, proteccién y reconocimiento. La educaciéon puede fortalecer articulaciones sin trasladar
a las personas responsabilidades que corresponden a politicas publicas.

Una pedagogia territorial necesita observar quiénes participan y quiénes quedan fuera.
Las reuniones comunitarias, proyectos escolares o ejercicios de memoria pueden reproducir
desigualdades si siempre intervienen los mismos actores. El diseno debe preguntar por jévenes,
mujeres, pueblos étnicos, personas con discapacidad, familias recién llegadas y otros grupos cuya
relacion con el territorio puede ser diferente. La pluralidad territorial es una condicién de rigor.

Las practicas artisticas ofrecen lenguajes que permiten expresar relaciones con el pasado
sin depender exclusivamente del relato verbal. Teatro, fotografia, muralismo, musica, escritura,
tejido o performance pueden hacer visibles memorias, silencios y futuros. Berger et al. (2026)
encontraron una presencia relevante de intervenciones basadas en artes entre programas
dirigidos a estudiantes expuestos a guerra. Esa frecuencia muestra posibilidades, pero no prueba
gue el arte produzca por si mismo reparacién o paz.

El valor pedagdgico del arte depende de propdsito, control y contexto. Una obra puede
funcionar como forma de investigacién, memoria, comunicacién o deliberacidén. La persona
debe conservar capacidad para decidir qué expresa y como circula. Una pieza creada en un taller
no deberia convertirse automaticamente en exhibicién publica. La autoria y el consentimiento
mantienen la coherencia entre el lenguaje artistico y la recuperacién de agencia.

Las narrativas también permiten conectar escalas. Un relato familiar puede relacionarse
con cambios territoriales; una fotografia puede abrir preguntas sobre desplazamiento; un mapa
puede mostrar transformacion de rutas; una cancidén puede expresar identidad y pérdida. La
tarea del educador consiste en ampliar la lectura: de la expresién a la interpretacion, y de la
interpretacion a la comprension histérica y social.

La institucidn educativa puede actuar como nodo entre familias, organizaciones,
bibliotecas, universidades, entidades publicas y procesos comunitarios. Esa posicion es potente
porque permite conectar aprendizajes con recursos del territorio. También exige limites. La
escuela no debe asumir representacidon de organizaciones ni utilizar sus historias sin acuerdos. La
colaboracién necesita reciprocidad y devolucion.

Lasexperienciasdocumentadas porel CNMH (2021) muestranvariedad deactoresylenguajes
en la pedagogia de memoria. Esta diversidad sugiere que la innovacién no reside Unicamente
en métodos de aula. Puede aparecer en alianzas interinstitucionales, archivos comunitarios,
encuentros intergeneracionales, recorridos territoriales y procesos de sistematizacion. La
educacioén para la paz se fortalece cuando reconoce estas ecologias de aprendizaje.

Una red territorial también mejora la capacidad de respuesta. Si la institucién conoce
organizaciones, rutas y profesionales disponibles, puede derivar necesidades con mayor
responsabilidad. La articulacidn evita que cada docente deba resolver por si solo problemas
complejos. La construccion de paz se convierte asi en una funcion distribuida entre actores con
competencias diferentes.

FUTUROS COMPARTIDOS SIN IMPONER RECONCILIACION

Dutta et al. (2016) han mostrado el valor de observar practicas cotidianas de paz. Esta escala
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permite reconocer que la construccion social no ocurre Unicamente en grandes acuerdos o
programas nacionales. Se expresa en decisiones sobre uso de espacios, resolucién de disputas,
cuidado de bienes comunes, participacion juvenil, trato a recién llegadosy circulacién de rumores.
La educacion puede investigar estas practicas y convertirlas en objetos de aprendizaje.

La atencién a lo cotidiano evita que la paz quede asociada exclusivamente con el conflicto
armado. Las comunidades enfrentan violencias de género, discriminacién, acoso, conflictos
ambientales y tensiones econdmicas que requieren capacidades relacionadas. El marco histérico
del conflicto sigue siendo importante, pero la transferencia del aprendizaje ocurre cuando las
personas pueden reconocer mecanismos de exclusiéon y violencia en problemas presentes.

Esta transferencia conecta memoria con no repeticion. Identificar cdmo un discurso
deshumaniza, cdémo se produce un estigma o cdmo una institucién deja de responder ayuda a
leer situaciones nuevas. La paz cotidiana no trivializa la violencia histérica; utiliza su comprension
para fortalecer juicio y responsabilidad en el presente.

Un territorio marcado por violencia no queda condenado a esa identidad. La memoria
puede convivir con proyectos econdmicos, culturales, educativos y ambientales que redefinen
posibilidades. Proyectar futuro significa reconocer que las comunidades poseen intereses y
aspiraciones que exceden la reparacién. La educacién para la paz debe evitar convertir todo
proyecto territorial en memorializaciéon permanente.

El analisis bibliométrico de Sanchez Castilloy Gémez Cano (2024) sobre ODS 16 muestra una
agenda interdisciplinaria donde paz, justicia e instituciones se relacionan con multiples campos.
Esta amplitud resulta pertinente para los territorios: la paz se cruza con gobernanza, economia,
ambiente, salud, cultura y educacion. Un proyecto pedagdgico puede utilizar esos cruces para
analizar cdmo decisiones de desarrollo afectan convivencia y derechos.

La proyeccidén no exige consenso sobre un Unico futuro. Los territorios contienen proyectos
diferentes y, a veces, incompatibles. La capacidad democratica consiste en deliberar sobre ellos,
reconocer limites y construir procedimientos. La educacién para la paz aporta cuando permite
imaginar alternativas sin borrar conflicto y cuando fortalece recursos para participar en decisiones
sobre el lugar que se habita.

AGENCIA COLECTIVA: CUANDO PARTICIPAR MODIFICA CAPACIDADES Y RELACIONES

La agencia no se agota en la capacidad individual de tomar decisiones. En contextos de
violencia prolongada, muchas posibilidades de actuacion dependen de organizaciones, redes
comunitarias, instituciones publicas y espacios donde una demanda puede convertirse en accion
colectiva. Pleasence y Balmer (2019) relacionan el acceso a la justicia con la capacidad efectiva de
funcionar en sociedad, mientras Egan (2025) muestra que la educacion en derechos pierde fuerza
cuando el conocimiento juridico permanece desconectado de situaciones en las que las personas
necesitan utilizarlo. La educacién para la paz puede cerrar parte de esa distancia al convertir
derechos abstractos en rutas comprensibles de participacion y proteccion.

Esta ampliacién evita presentar la agencia como una obligacién heroica. Una persona puede
conocer sus derechos y seguir enfrentando barreras materiales, institucionales o de seguridad
que limitan su ejercicio. Por ello, el modelo debe observar tanto capacidades personales como
condicionesexternas. Saberformular una peticién, identificar unaentidad competente o participar
en una reunién es relevante, pero la posibilidad de que esa accidn sea escuchada depende de
reglas, recursosy relaciones de poder. El aprendizaje produce mayor autonomia cuando también
hace visibles esas restricciones.

La participacion educativa ofrece un terreno concreto para practicar esta relacion. Consultar
a estudiantes o comunidades puede ser simbdlico si las decisiones ya estan tomadas o si las
intervenciones no modifican nada. Una participaciéon mas sustantiva hace explicito qué puede
decidirse, qué limites existeny como se utilizaran los aportes. Bajaj (2011) muestra que la educacion
en derechos humanos adopta orientaciones diferentes segun el contexto y el propdsito; esa
diversidad recuerda que formar para participar exige mas que transmitir un catalogo de normas.

La agencia colectiva se conecta finalmente con el territorio. Reconstruir vinculos después
de la violencia implica recuperar capacidades para reunirse, deliberar, cuidar bienes comunes,
tramitar desacuerdos y relacionarse con instituciones. La escuela puede contribuir mediante
experiencias pequefas pero verificables: proyectos comunitarios, analisis de problemas publicos,
ejercicios de memoria territorial o espacios de mediacion. Su valor no reside en prometer
transformacion social inmediata, sino en ampliar repertorios de accidén que pueden sostenerse
fuera del aula.
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TENSIONES, LIMITES Y CRITERIOS DE DECISION

La reconstruccién posterior a la violencia no depende Unicamente de disposiciones
interpersonales. Verdad, justicia, reparacion, participacion y no repeticion conectan memoria con
obligaciones publicas. La agencia se entiende como capacidad situada para interpretar, elegir,
participar y actuar. El territorio amplia esa capacidad hacia vinculos, organizaciones, lugares y
memorias colectivas.

Elacapite 8.5integra reconocimiento, cuidado, memoria,comprensién,agenciay proyeccion
en el MEPCV. Las herramientas y el caso resuelto permiten examinar cémo esas dimensiones
orientan decisiones concretas y qué limites conserva la propuesta tedrica.

8.5. HERRAMIENTAS Y MODELO: MEPCV PARA DISENAR EXPERIENCIAS DE PAZ

Un modelo adquiere valor cuando permite ordenar decisiones, detectar vacios y convertir
principios generales en criterios observables de disefio, implementacién y evaluacion.
Por qué se necesita un modelo integrador

Figura 1. Arquitectura conceptual del MEPCV

01 02 03
Reconocer —> Cuidar — Recordar
\Y)
06 05 04
Recuperar

Proyectar < — <— Comprender

agencia

Los acapites anteriores muestran que los problemas aparecen distribuidos entre campos
diferentes. La educacioén para la paz estudia violencia, convivencia y transformacién de conflictos;
la pedagogia de la memoria trabaja pasado, narrativas y no repeticiéon; los enfoques sensibles al
trauma enfatizan seguridady relaciones; la alfabetizacidon juridica aborda derechos e instituciones;
las perspectivas territoriales examinan comunidad y capacidades locales. Cada tradicion ilumina
una parte, pero ninguna resuelve por si sola la situacidén en la que quienes aprenden pueden
haber vivido directamente el fendmeno violento estudiado.

El Modelo de Educacion para la Paz Centrada en las Victimas (MEPCV) busca integrar esas
preguntas sin fusionar los campos. Su unidad proviene de una condicién especifica: el aprendizaje
ocurre en contextos donde la violencia puede formar parte de la biografia, la familia o el territorio.
El modelo pregunta qué debe asegurar una experiencia educativa para mantener rigor histdrico,
seguridad pedagdgica, reconocimiento de derechos, capacidad de participacion y apertura de
futuro.

La palabra “victimas” se utiliza en un sentido deliberadamente cuidadoso. No presupone
que la identidad juridica o social de victima deba ocupar el centro de la vida de una persona.
Indica que el disefo se somete a una prueba: debe poder incluir a quienes han vivido el dafio sin
instrumentalizarlos. Esta prueba mejora la calidad general porque obliga a revisar voluntariedad,
exposicion, privacidad, participacion y relacion con instituciones.

RECONOCER, CUIDAR Y RECORDAR

Reconocer significa admitir gue una experiencia de violencia puede ser pedagdgicamente
relevante sin convertirla en identidad total. El proceso evita dos negaciones: fingir que la biografia
no importay presumir que define completamente a la persona. La primera invisibiliza diferencias;
la segunda fija posiciones. El reconocimiento adecuado identifica una posible relacién con el
contenido y permite que cada participante decida cuanto de esa relacion hace publico.

En términos institucionales, reconocer también implica nombrar formas de violencia y
derechos vulnerados.
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Una educacion excesivamente genérica puede hablar de “situaciones dificiles” donde
existen categorias histéricas y juridicas precisas. Nombrar no busca etiquetar personas; permite
comprender responsabilidades, mecanismos y efectos. La precisiéon protege frente a eufemismos
que diluyen el dano.

Los indicadores de reconocimiento son observables: lenguaje que evita culpabilizar,
materiales que representan diversidad de experiencias, ausencia de obligacién testimonial,
reconocimiento de hechos documentados y capacidad para diferenciar experiencia individual de
explicacién histérica total. El reconocimiento funciona como condicién ética del proceso.

Cuidar organiza las condiciones bajo las cuales ocurre el aprendizaje. Incluye previsibilidad,
opciones, privacidad, proporcionalidad de materiales y rutas institucionales. No se evalua solo
preguntando si los participantes “se sintieron bien"”. Puede observarse antes y durante el proceso:
gué informacioén recibieron, qué alternativas tuvieron, como se manejaron datos y qué ocurrid
ante situaciones de riesgo.

El cuidado también se extiende al profesorado y a los colaboradores comunitarios. Una
experiencia que depende de sobrecarga, disponibilidad emocional ilimitada o improvisacién no
es sostenible. La organizacion debe distribuir responsabilidades y reconocer cuando necesita
apoyo especializado. Esta dimensidn conecta ética del cuidado con capacidad institucional.

En el modelo, cuidar no es una etapa gque se supera. Acompafa las demdas dimensiones.
La memoria, la comprension y la participacidn contindan sometidas a criterios de cuidado. La
persona puede decidir modificar su forma de participacién a medida que avanza el proceso.

Recordar incorpora fuentes, narrativas, lugares y experiencias para comprender el pasado.
La dimensién se guia por una regla: memoria no equivale a obligacidon de narrar. Una persona
puede participar plenamente mediante materiales publicos, andlisis histérico o lenguajes no
autobiograficos. Cuando comparte una experiencia, conserva derechos sobre su circulacion y
representacion.

La pluralidad exige diferenciar perspectivas de hechos. El proceso promueve contraste de
fuentes y reconoce que existen interpretaciones diversas sin equiparar evidencia documentada
con cualquier afirmacién. Este componente fortalece alfabetizacion histérica y reduce la
vulnerabilidad frente a desinformacion.

El recuerdo se vincula con territorio. Lugares, objetos y practicas pueden funcionar como
archivos sociales. La pedagogia pregunta qué significados tienen, cémo cambiaron y qué
actores los interpretan. Esta localizacidon impide que la memoria se vuelva una narrativa nacional
desconectada de experiencias concretas.

COMPRENDER, RECUPERAR AGENCIA Y PROYECTAR

Comprender significa relacionar experiencias con causas, estructuras, instituciones y
procesos. El aprendizaje no se detiene en saber que ocurrié un dano; analiza codmo se produjo,
gué discursos lo legitimaron, qué actores intervinieron, qué capacidades fallaron y qué respuestas
se construyeron. Esta dimensiéon transformma memoria en conocimiento critico.

La comprension también incorpora derechos. Identificar categorias de verdad, reparacién o
no repeticion permite conectar historia con obligaciones publicas. La persona aprende a distinguir
entre explicacion moral, juridica, histérica y politica sin suponer que una sustituye a las otras.

La calidad de esta dimensidon puede evaluarse mediante capacidad para construir
relaciones causales, usar fuentes, reconocer incertidumbre, comparar interpretaciones y evitar
generalizaciones. Comprender es el puente entre recuerdo y accion.

Recuperar agencia no supone que la violencia haya eliminado completamente la capacidad
de decidir. La expresion sefiala un objetivo de ampliacion: fortalecer recursos para interpretar,
elegir, participar y actuar. La persona puede reconocer rutas institucionales, formular preguntas,
producir conocimiento, intervenir en proyectos o decidir reservar su experiencia. La agencia
incluye también el derecho a no convertirse en representante publico de una categoria.

La dimensidn se opone a dos reducciones. La primera entiende a la victima solo como
receptora de ayuda. La segunda exige resiliencia y liderazgo como demostracion de superacion.
El modelo evita ambas: reconoce apoyos y derechos, pero mantiene la posibilidad de multiples
trayectorias. La agencia se observa en opciones reales, no en discursos motivacionales.

Los indicadores pueden incluir capacidad para identificar alternativas, participar en
decisiones, usar informacion, solicitar apoyo, evaluar respuestas y controlar la circulacion de la
propia producciéon. Estos resultados requieren condiciones institucionales; no son atributos
exclusivamente individuales.
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Proyectar incorpora la posibilidad de imaginar y construir futuros que no estén definidos
exclusivamente por el dafio. No exige perddn, reconciliacién personal ni abandono de demandas
de justicia. Permite que una persona o comunidad formule aspiraciones educativas, culturales,
econdmicas, politicas o territoriales y analice qué recursos y decisiones necesita para avanzar.

La dimensién evita que la memoria quede encerrada en conmemoracién. Recordar sirve
también para reconocer mecanismos que no deberian repetirse y para construir criterios de
decision. El futuro se vuelve una categoria pedagdgica cuando los participantes pueden comparar
escenarios, identificar riesgos, deliberar sobre alternativas y disefar acciones proporcionales.

La proyeccion es plural. Una comunidad puede sostener desacuerdos profundos sobre
desarrollo, uso del territorio o relaciones con instituciones. La educacién para la paz no busca
producir una visién Unica; busca mejorar la capacidad para discutir futuros bajo derechos,
evidencia y no violencia.

EL MEPCV COMO SISTEMA Y AGENDA DE INVESTIGACION

Lasseisdimensiones poseenfuncionesdiferentes. Reconocerycuidaroperan principalmente
como condiciones éticas y de disefo. Recordar y comprender organizan procesos de elaboracion
pedagogica. Recuperar agenciay proyectar expresan capacidades que el proceso intenta ampliar.
Esta diferenciacién permite evitar una secuencia rigida y formular indicadores especificos.

El modelo es recursivo. Una nueva comprensidn puede cambiar lo que una persona
desea recordar; una experiencia de participacion puede exigir revisar condiciones de cuidado;
un proyecto de futuro puede llevar a investigar nuevamente el pasado. La arquitectura permite
movimientos de ida y vuelta. Esta caracteristica es importante en procesos comunitarios donde
los tiempos educativos no son lineales.

La integracion también permite identificar fallas. Un proyecto puede recordar sin cuidar,
comprender sin ofrecer agencia, participar sin conectar con derechos o proyectar futuro borrando
responsabilidades pasadas. La matriz del MEPCV convierte esas combinaciones en preguntas de
auditoria y diseno.

Tabla 21. Dimensiones del Modelo de Educacién para la Paz Centrada en las Victimas (MEPCV)

Dimensién Funcién principal Pregunta critica Evidencia de calidad
R — Condicién ética ¢El dafioy la dignidad son reconocidos sin Lenguaje preciso, no culpabilizante y sin
fijar identidades? obligacion testimonial
. ndicion . . nsentimien [ternativi rivaci
Cuidar Co d clo de ¢ Existen previsibilidad, opciones y rutas? CenEemdinianie, lEERes, vk e
disefio Yy apoyo
Recordar Proceso ¢La memoria es voluntaria, plural y Fuentes diversas, control sobre el relato y
pedagdgico situada? contexto
Comprender Proceso analitico ¢5e expllcgn mecanismos, causas e Contraste, causalidad, derechos y matices
instituciones?
R —— Cersneickd JAumentan opciones de decisidon y Uso de informacioén, incidencia y control
P 9 P participacion? sobre producciones
P — Capacidad :Se pueden imaginar futuros sin negar el Escenarios, decisiones, proyectos y
Y prospectiva pasado? criterios de no repeticion

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

El caracter tedrico del MEPCV exige explicitar qué relaciones deberian someterse a prueba.
Se proponen seis proposiciones. P1: cuando las personas conservan mayor control sobre su grado
de exposicion autobiografica, aumenta la percepcién de seguridad pedagdgica sin reducir
necesariamente la profundidad del aprendizaje histérico. P2: la memoria trabajada mediante
contraste de fuentes y sin obligacién testimonial favorece comprensidn mas compleja que
actividades centradas exclusivamente en relatos personales.

P3:incorporaralfabetizacion de derechosaumentala capacidad paraidentificarinstituciones
y mecanismos de participacion, aunque no garantiza acceso efectivo a justicia. P4: la relacién
entre memoria y agencia esta mediada por condiciones territoriales e institucionales; por ello,
los resultados no pueden explicarse como cambio individual aislado. P5: la calidad del cuidado
se relaciona con previsibilidad, opciones y confianza mas que con ausencia total de emociones
dificiles. P6: la proyeccion de futuro es mas sostenible cuando conecta proyectos personales o
colectivos con recursos, redes y mecanismos institucionales concretos.

Estas proposiciones permiten construir investigacion cualitativa, estudios de disefo,
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evaluaciones mixtas o analisis comparativos. El modelo no necesita probar que cada dimension
produce un efecto independiente; puede estudiarse como combinaciones y contextos generan
resultados. Esta agenda evita presentar la propuesta como féormula cerrada y mantiene una
relacion critica con la evidencia.

HERRAMIENTAS DE DISENO DEL MEPCV

Este apartado redne tres instrumentos complementarios: una matriz de disefio, una rudbrica
de evaluaciéon y un protocolo de cuidado para contenidos sensibles. Su funcién es traducir la
arquitectura conceptual del capitulo a decisiones observables sin convertirla en una lista rigida
de cumplimiento.

MATRIZ OPERATIVA DEL MEPCV

Guia de disenho y auditoria pedagdgica

La matriz no reemplaza el juicio profesional. Organiza preguntas que permiten revisar una
propuesta antes, durante y después de su implementacion.

Tabla 22. Matriz operativa del MEPCV

Dimension Antes de implementar Durante Después
Identificar relacion posible entre . . e . . .
) - pe o Evitar etiquetas, culpabilizacion y Revisar si hubo representacion
Reconocer contenido y biografias; revisar Y - ; . -
- obligacion testimonial dignay precisa
lenguaje y fuentes
Cuidar Anticipar materiales, opciones, Observar control, confianza y Documentar incidentes y
privacidad y rutas necesidad de ajustes aprendizajes
Recordar Seleccionar fuentes plurales y Permitir distintas formas de Revisar calidad del contraste y del
contextualizadas participacion control sobre relatos
Definir preguntas causales, L . . . . Evaluar transferencia a casos
Comprender N e Exigir evidencia, matiz y conexiones
histéricas e institucionales nuevos
Agencia Disefiar decisiones reales o Permitir eleccion, incidencia y Observar opciones adquiridas y
9 simuladas control de productos barreras externas
. . Conectar futuro con derechos y Valorar coherencia, viabilidad y
Proyectar Incluir escenarios y recursos s -
territorio pluralidad

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

USO RECOMENDADO

La matriz puede utilizarse durante la planeacién de una unidad, un proyecto comunitario
0 una estrategia institucional. No es necesario que todas las dimensiones tengan el mismo peso.
Una secuencia de memoria puede concentrarse en recordar y comprender, pero debe mostrar
cémo cuida y reconoce. Un proyecto de participacion puede enfatizar agencia y proyeccion y
mantener criterios de memoria cuando corresponda.

La auditoria puede realizarse mediante una reunién de diseflo con docentes y actores
relevantes. Cada dimensioén recibe evidencia concreta: documentos, materiales, rutas, opciones
de participacién o indicadores. Las respuestas “si/no” son menos Utiles que describir como se
cumple el criterio y qué riesgo permanece.

RUBRICA PARA EVALUAR EXPERIENCIAS DE EDUCACION PARA LA PAZ

CUATRO NIVELES DE MADUREZ

La rubrica busca distinguir actividades aisladas de experiencias capaces de integrar
aprendizaje, cuidado, agencia e institucion.
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Tabla 23. Rdbrica para evaluar experiencias de educacion para la paz

sensibilidad individual

basicas

Criterio Inicial En desarrollo Consolidado Transformador
- Actividad general de Objetivos definidos pero Capacidades clarasy Celpereltaes conzeizeks
Propdsito . ; con problemas realesy
valores dispersos alineadas )
transferencia
Memoriay . Algunas fuentes Fuentes plurales y analisis Contraspg, DY
. ; Relatos sin contraste ] P produccion critica de
evidencia contextualizadas histérico A
conocimiento
Cuidado Depende de Existen advertencias Opciones, privacidad y Cuidado integrado a disefio,

rutas claras

organizacion y evaluaciéon

Participacion

Consulta simbdlica

Eleccion limitada

Decisiones e incidencia
definidas

Participacion con devolucién y
aprendizaje institucional

Evaluacion

Satisfaccion o asistencia

Conocimiento
inmediato

Capacidades, procesos y
resultados

Transferencia, sostenibilidad e
indicadores institucionales

Sostenibilidad

Proyecto depende de

Documentacién parcial

Responsables, formacion y

Capacidad distribuida, alianzas

una persona memoria y mejora continua

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

INTERPRETACION DE LA RUBRICA

Los niveles no deben utilizarse como calificacidon punitiva. Su funcién es orientar mejoras.
Una experiencia puede estar consolidada en cuidado y permanecer en desarrollo en evaluacion.
El perfil resultante ayuda a identificar prioridades y evita reducir la calidad a un promedio Unico.

La categoria transformadora no significa que la actividad resuelva problemas sociales
complejos. Indica que existe coherencia entre aprendizaje y entorno: la institucion utiliza
resultados para revisar practicas, los participantes pueden transferir capacidades y el proyecto
mantiene relacidén con actores y necesidades del territorio.

PROTOCOLO PEDAGOGICO DE CUIDADO PARA CONTENIDOS SENSIBLES

Lista de verificacion previa a la implementacion
La mejor respuesta a un problema sensible comienza antes de que aparezca: objetivos
claros, materiales revisados, opciones de participacion y rutas conocidas.

Tabla 24. Protocolo pedagégico para contenidos sensibles

Momento Verificacion

Propdsito El material sensible responde a un objetivo de aprendizaje explicito y no se utiliza solo para producir impacto.
Preaviso Los participantes conocen de manera general la naturaleza del contenido y las formas de participacion.
Opciones Existen alternativas equivalentes para demostrar aprendizaje sin exposicion autobiografica obligatoria.

Privacidad Se ha definido quién accede a productos, grabaciones, fotografias o relatos y durante cuanto tiempo.

La autorizacion para publicar o circular producciones es especifica y diferenciada de la participacion en la

Consentimiento actividad.

Facilitacion El docente conoce preguntas dificiles previsibles, limites del didlogo y formas de reconducir situaciones.
Ruta La institucion ha definido a quién acudir ante revelaciones de riesgo, violencia actual o necesidad
especializada.
Cierre Existe un momento de elaboracién y contextualizacidon después de materiales de alta carga emocional.

Seguimiento Se documentan incidentes, aprendizajes y ajustes necesarios para futuras implementaciones.

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

PRINCIPIO DE MINIMA EXPOSICION NECESARIA

Antes de utilizar un recurso sensible conviene formular cuatro preguntas: qué aporta al
aprendizaje; si existe una alternativa menos invasiva; qué preparacién reciben los participantes;
y cOmo se elaborara posteriormente. Si el recurso no supera esta prueba, su inclusion responde
mas al impacto que al propdsito pedagdgico.
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El protocolo no elimina la necesidad de juicio profesional ni reemplaza obligaciones legales
o institucionales. Su funcién es hacer explicitas decisiones que con frecuencia se dejan a la
improvisacion. En contextos de violencia, esa explicitacion forma parte de la calidad educativa.

DEL MODELO A LA SECUENCIA DIDACTICA: DECISIONES ANTES, DURANTE Y DESPUES

El MEPCV adquiere utilidad cuando sus seis dimensiones se convierten en preguntas de
disefio. Antes de una actividad, reconocer implica identificar a quiénes convoca, qué experiencias
pueden estar presentesy qué informacidn necesita conocer el facilitador sin invadir la privacidad.
Cuidar exige anticipar materiales, advertencias, alternativas y rutas de apoyo. Recordar obliga a
decidir qué fuentes permitiran trabajar el pasado sin exigir exposicién autobiografica. Estas tres
dimensiones operan como condiciones de entrada y reducen el riesgo de que una propuesta
bien intencionada produzca efectos contrarios a su propdsito.

Durante la experiencia,comprenderyrecuperaragenciaorientan la mediacion.Comprender
significa conectar hechos con mecanismos, instituciones, derechos y relaciones territoriales,
evitando que la actividad se reduzca a una secuencia emocional. Recuperar agencia supone
abrir espacios para que quienes participan formulen preguntas, contrasten interpretaciones y
reconozcan alternativas de actuacion. Las investigaciones sobre educacion para la paz muestran
que los efectos dependen de la calidad de la implementacién y de las oportunidades concretas
para practicar habilidades, no Unicamente de la presencia del tema en el curriculo (Nevo & Brem,
2002; Yu et al,, 2026).

Después de la actividad, proyectar permite evaluar qué permanece abierto. Una experiencia
Nno necesita cerrar con consenso, perdén o reconciliacién para considerarse formativa. Puede
terminar con mejores preguntas, una comprension Mmas precisa, un Mmapa de actores, una
ruta institucional o un acuerdo sobre cémo continuar una conversacion. La proyeccidon es
especialmente importante porque impide convertir la memoria en un ejercicio clausurado en
el pasado. El aprendizaje se completa cuando puede relacionarse con decisiones futuras y con
capacidades transferibles.

Esta l6égica también mejora la evaluaciéon. El producto final —un mural, una exposicion,
un debate o un texto— no deberia ser la Unica evidencia. Conviene observar el proceso: uso
de fuentes, calidad de argumentos, manejo del desacuerdo, respeto por limites de privacidad,
capacidad para identificar derechos y disposicidn a revisar interpretaciones. La rubrica propuesta
en este acapite cumple esa funcidn al separar dimensiones que suelen confundirse. Un resultado
estéticamente atractivo puede ocultar exposiciéon innecesaria; una discusidon intensa puede ser
pedagdgicamente valiosa si mantiene criterios de cuidado y justificacion.

APLICACION RESUELTA DEL MEPCV: LEER UN CAMBIO TERRITORIAL SIN EXIGIR
TESTIMONIOS

El siguiente caso es completamente ilustrativo. Propone una secuencia para el acapite 8.5
y no informa resultados de una experiencia aplicada. En una institucidn ficticia de secundaria,
un equipo prepara una actividad sobre coémo un cambio en movilidad afecta acceso a educacion
y relaciones comunitarias. El propdsito es contrastar fuentes, construir una explicaciéon limitada
por la evidencia y proponer preguntas sobre derechos y participacion. No se solicitaran historias
familiares niidentificacion publica como victima. El disefo utiliza primero documentos simulados
para practicar operaciones de analisis; una aplicaciéon posterior con archivos reales requeriria
verificar origen, autorizacidn, contexto y pertinencia de cada recurso.

Los materiales constan de tres documentos ficticios rotulados como tales: un registro
escolar que consigna reduccidon de asistencia durante el cierre de un camino, un relato autorizado
simulado de una persona que describe un trayecto mas largo y un mapa con rutas alternativas.
El registro no explica por qué se cerrd el camino; el relato no representa a toda la comunidad; el
mapa no informa costos ni seguridad. Estas limitaciones son parte del ejercicio. Se planifican tres
sesiones de cincuenta minutos, mas una revisién del producto en la semana siguiente. El docente
prepara consignas accesibles, opciones escritas y visuales, y el procedimiento institucional de
apoyo si aparece una necesidad ajena a la tarea.

Antes de la primera sesién se comunica el tema, el caracter simulado de las fuentes y
las alternativas de participacion. Reconocer significa admitir que algunos contenidos pueden
resultar préximos a biografias sin preguntar quién vivié algo semejante. Cuidar supone que
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nadie necesita narrar su historia para demostrar aprendizaje y que los productos no incluiran
datos intimos. Se explica quién tendrd acceso y que una exposiciéon fuera del grupo requerira
autorizacion especifica. UNESCO (2025a) y el CNMH (2013, 2021) aportan criterios para trabajar
pasados sensibles y memoria; el caso adapta esas orientaciones a decisiones pedagdgicas, sin
presentar la actividad como intervencién clinica o reparacion.

En la primera sesiéon, quince minutos permiten reconocer qué afirma cada fuente; veinte
se dedican a completar una ficha de procedencia, informacién y limite; quince a comparar
coincidencias y discrepancias. Recordar no equivale aqui a evocar una autobiografia: consiste en
examinar documentos y perspectivas sobre un pasado simulado. Una respuesta modelo sefiala
que registroy relato permiten vincular cierre del camino con dificultades de desplazamiento, pero
no identificar responsables ni reconstruir todas las consecuencias. También distingue una cifra
administrativa de una experiencia narrada. La pregunta pendiente podria ser qué otros registros
permitirian explicar el cambio y cdmo se representaria a quienes no aparecen en esas fuentes.

La segunda sesidon trabaja comprensidn y agencia. Durante veinte minutos, los grupos
construyen una explicacién que separa hecho documentado, inferencia y pregunta abierta;
quince permiten discutir una objeciéon; quince se utilizan para revisar el texto. La respuesta modelo
dice que el cierre coincide con menor asistencia en el ejemplo, pero que haria falta informacién
sobre otros factores antes de atribuir toda la variacion a una causa. El grupo identifica una
dimension de acceso a educaciéon y prepara preguntas para una institucion competente dentro
del escenario ficticio. No prescribe tramites ni promete una reparacién. La actividad ensefa a
distinguir explicacion histdrica, valoraciéon y posibilidad de actuacion, conservando limites del rol
educativo.

En la tercera sesién, proyectar consiste en comparar alternativas de continuidad educativa
dentro del caso. Un equipo propone transporte, otro ajuste temporal de horariosy otro un espacio
cercano de estudio. Cada opcién debe indicar qué recurso necesita, quién podria decidir y qué
informacidn falta sobre viabilidad. La respuesta modelo reconoce que una ruta mas corta puede
seguir siendoinaccesible para algunas personasy que modificar horarios podria transferir cargas a
familias. El propdsito no es elegir un futuro Unico ni exigir reconciliacién. Se valora la capacidad de
formular alternativas proporcionadas y revisar consecuencias, manteniendo visibles obligaciones
publicas y decisiones que la escuela no puede asumir por si sola.

La evaluacion utiliza los criterios del MEPCV como guia descriptiva. Reconocimiento y
cuidado se examinan en el disefio: lenguaje no culpabilizante, ausencia de obligacidn testimonial
y alternativas efectivas. Memoria y comprension se valoran en la ficha de fuentes y la explicacion;
agenciay proyeccidn, en preguntasy opciones justificadas. Una respuesta sélida identifica limites
y revisa un argumento, aunque no produzca una pieza artistica llamativa. Los niveles de la rubrica
orientan mejoras y no equivalen a una escala validada de transformacién social. El docente
devuelve una observaciéon concreta, como la necesidad de distinguir la perspectiva de una fuente
de una conclusién general, y permite una revisién posterior.

Si alguien comparte espontdaneamente informacién personal, se escucha con respeto y no
se convierte su relato en evidencia publica ni objeto de debate. El docente explica limites, ofrece
continuar fuera del grupo y utiliza la ruta pertinente cuando corresponda. La clase conserva sus
materiales simulados. En el seguimiento, los equipos aplican el mismo procedimiento a una
fuente publica previamente revisada y el docente observa si reconocen procedencia, alcance e
incertidumbre sin repetir mecanicamente la primera explicacion. El equipo registra dificultades
de comprensiéon y revisa instrucciones. El resultado del caso es un disefio completo y respuestas
posibles; cualquier conclusion sobre efectos reales requeriria implementacion, observaciéon y un
método de evaluacién adecuado.

TENSIONES, LIMITES Y CRITERIOS DE DECISION

EI MEPCV integra campos que suelen tratarse por separado. Reconocer y cuidar establecen
condiciones éticas; recordar y comprender organizan procesos de elaboracién histérica y
pedagdgica; recuperar agencia y proyectar expresan capacidades orientadas a participacion
y futuro. Su transferencia exige adaptar las dimensiones a poblacidn, territorio y propdsito,
conservando siempre dignidad, voluntariedad y rigor.

El acédpite 8.6 desplaza la prueba hacia continuidad y evaluacidon: qué capacidades se
mantienen, qué apoyos necesita el profesorado y qué aprende la institucidn cuando revisa
incidentes, participacion y condiciones de implementacion.
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8.6. MIRADA AL FUTURO: IMPLEMENTACION, EVALUACION Y NO REPETICION

La prueba mas exigente de una educacion para la paz aparece después de la actividad: qué
capacidades permanecen, qué instituciones aprendieron y qué condiciones reducen la repeticion
del dafo.

IMPLEMENTAR Y FORMAR CAPACIDADES INSTITUCIONALES

La implementacidn suele medirse mediante numero de talleres, participantes, materiales
o horas. Estos indicadores son Utiles para describir cobertura, pero no permiten saber si la
organizacién ha desarrollado una capacidad duradera. Una institucion puede realizar muchas
actividades sin integrar objetivos, progresién, protocolos o evaluaciéon. La version profunda de la
educacion para la paz necesita pasar del inventario de acciones a la comprension de capacidades.

Corredor et al. (2026), al revisar curriculos de paz en territorios afectados por violencia
armada, identifican diversidad de enfoques, componentesy estrategias de evaluacion. La revision
confirma que el campo permanece metodolégicamente disperso. Esta dispersion puede ser
productiva si responde a contextos, pero dificulta acumular evidencia. Una solucidén consiste en
distinguir componentes adaptables de criterios comunes de calidad.

Los criterios comunes pueden organizarse alrededor del MEPCV: reconocimiento, cuidado,
memoria, comprensidon, agencia y proyeccion. Una institucion puede usar metodologias distintas
y, al mismo tiempo, demostrar como garantiza esas dimensiones. La comparabilidad no requiere
uniformidad de actividades; requiere un lenguaje compartido sobre funciones y resultados.

Las necesidades del profesorado exceden una introduccién conceptual. Trabajar pazimplica
facilitar controversias, seleccionar fuentes, gestionar participacioén, reconocer limites del didlogo,
cuidar informacién y coordinar rutas. La formacion mas Util se aproxima a problemas reales de
practica. Los docentes necesitan analizar casos, revisar materiales, observar experiencias y recibir
retroalimentacion.

Moralesy Gebre (2021) muestran que la comprension docente de la Catedra de la Paz incide
en la implementacién. Ramirez et al. (2024) aportan evidencia sobre una herramienta virtual para
competencias de transformacion de conflictos. Estos estudios permiten pensar una progresion
profesional: fundamentos conceptuales, diseno de actividades, facilitacion, cuidado, evaluacién y
liderazgo institucional. La formacion no termina con un certificado; se consolida cuando puede
observarse en decisiones y productos pedagdgicos.

Las comunidades de practica ofrecen una estructura para sostener este aprendizaje.
Reuniones periédicas, bancos de casos, revisién entre pares y memoria de decisiones reducen la
dependencia de individuos. La participacion de orientadores, directivos y actores comunitarios
puede ampliar la mirada. El desarrollo profesional se vuelve asi una capacidad colectiva.

EVALUAR APRENDIZAJE, CUIDADO Y AGENCIA

La evaluaciéon de paz enfrenta un problema particular: algunos resultados deseables son
normativos y podrian confundirse con adhesidn a un discurso. Un estudiante no deberia obtener
mejor valoracién por repetir una posiciéon oficial si su argumentaciéon es débil, ni ser penalizado
por cuestionar una narrativa cuando utiliza fuentesy respeta derechos. La calidad debe situarse en
capacidades: analizar conflicto, usar evidencia, reconocer consecuencias, identificar mecanismos
y deliberar con responsabilidad.

Nevo y Brem (2002) seflalaron la necesidad de distinguir conocimiento, actitudes y
comportamiento enlaevaluacion de programasde paz. El meta-analisisde Yu et al. (2026) muestra
que existen efectos agregados en varias dimensiones, pero los programas difieren. La evaluacion
institucional necesita seleccionar resultados coherentes con el propdsito de cada intervencion.
Una secuencia de memoria no se mide igual que un programa de mediacion.

Las rubricas pueden ayudar si describen niveles de desempeno y no posiciones ideoldgicas.
Porejemplo,encomprension histéricasevalora usode fuentes, contextualizaciényreconocimiento
de incertidumbre; en deliberacion se observa calidad de razones, escucha de objecionesy respeto
por limites; en agencia se examina capacidad para identificar opciones y mecanismos. Este
enfogue mantiene el caracter educativo de la evaluacion.

El cuidado también necesita indicadores. Preguntar Unicamente si la persona se sintio
comoda puede ser insuficiente, porque un aprendizaje exigente puede producir incomodidad
legitima. EI MEPCV propone observar condiciones: informacién previa, existencia de alternativas,
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control sobre exposicion autobiografica, claridad sobre confidencialidad, manejo de materiales
y conocimiento de rutas. Estos elementos pueden auditarse documentalmente y mediante
experiencia de participantes.

La seguridad pedagdgica puede estudiarse como percepcion de control y confianza.
Interesa saber si las personas sienten que pueden hacer preguntas, disentir, abstenerse de narrar
aspectos personales y solicitar apoyo sin recibir sancion simbdlica. La calidad de la relacién con el
docentey el grupo importa, pero debe complementarse con capacidad institucional.

Una institucion también puede registrar incidentes criticos: actividades que generaron
exposicion no prevista, uso inadecuado de informacién, conflictos derivados de materiales o
activacion de rutas. El objetivo no es penalizar la existencia de dificultades, sino aprender de
ellas. Un sistema que documenta y revisa incidentes puede mejorar; uno que busca mostrar una
implementacion sin problemas tiende a ocultarlos.

La agencia puede observarse sin exigir activismo. Algunos indicadores son capacidad
para identificar alternativas, formular preguntas, ubicar instituciones, participar en decisiones,
controlar la circulacién de una produccidén y evaluar una respuesta. Estos comportamientos
pueden aparecer en simulaciones, proyectos, estudios de caso o procesos reales. La clave es que
representen opciones y decisidn, no obediencia a una ruta prescrita.

La proyecciéon se evalla mediante capacidad para construir escenarios y relacionarlos
con recursos, riesgos y decisiones. Un proyecto de futuro puede ser personal, comunitario o
institucional. Se puede analizar si identifica actores, restricciones, derechos y mecanismos. La
calidad no depende de que el escenario coincida con preferencias del evaluador, sino de su
coherencia y consideracién de consecuencias.

La relacidn entre agencia y territorio requiere especial atencidén. Una persona puede
aumentar conocimiento sin disponer de espacios reales de participacion. La evaluacion debe
distinguir cambio individual de oportunidad institucional. Esta diferencia evita responsabilizar
al participante por barreras externas y produce informacién Util para mejorar politicas y
organizaciones.

SOSTENIBILIDAD, NO REPETICION Y ESCALAMIENTO RESPONSABLE

Un proyecto sostenible deja huellas que permiten continuidad: documentos de disefo,
acuerdos, materiales revisados, rubricas, protocolos, alianzas y registros de aprendizaje. Esta
memoria organizacional reduce la pérdida de conocimiento cuando cambia el personal. También
permite revisar decisiones con evidencia en lugar de reiniciar cada ano.

La sostenibilidad necesita recursos. Tiempo para coordinacién, acceso a fuentes, formacion
Yy apoyos no pueden depender Unicamente de voluntariado. La paz como prioridad institucional
compite con multiplesdemandaseducativas; por eso necesitaintegracidon con procesos existentes.
Articular curriculo, convivencia, ciudadania y proyectos territoriales puede reducir duplicacion.

La UNESCO (2025b), en la guia de implementacion de la Recomendacion de 2023, refuerza
la idea de que la educacién para la paz requiere actuar sobre leyes, politicas, curriculo, pedagogia,
entornos y evaluacién. El enfoque sistémico coincide con la conclusiéon de este capitulo: la
sostenibilidad emerge cuando la paz deja de ser evento y se convierte en capacidad distribuida.

La no repeticidon es una obligacién publica compleja y no puede atribuirse causalmente
a una actividad educativa. Sin embargo, puede funcionar como horizonte de aprendizaje. Una
experiencia contribuye cuando aumenta capacidad para reconocer mecanismos de violencia,
cuestionar normalizaciones,identificar derechos, utilizar institucionesydeliberar sobre respuestas.
Estos aprendizajes no garantizan que una sociedad no repita el dafo, pero fortalecen condiciones
para detectarlo y resistirlo.

El horizonte obliga a evaluar transferencia. Saber describir un hecho histdrico no asegura
gue se reconozcan mecanismos similares en una situacién nueva. Los disefos pueden incluir
casos comparativos, dilemas y problemas contemporaneos para observar si el estudiante utiliza
categorias aprendidas fuera del ejemplo original. Esta transferencia constituye una prueba de
profundidad.

La no repeticiéon conecta finalmente todas las dimensiones del MEPCV. Reconocer evita
negacion; cuidar evita reproducir dano en el proceso educativo; recordar conserva experiencia y
evidencia; comprender identifica mecanismos; recuperar agencia amplia capacidad de accién;
proyectar abre alternativas. El modelo convierte estas relaciones en una arquitectura evaluable y
discutible.
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Tabla 25. Niveles de evaluacidon de una experiencia de educacién para la paz

Nivel de evaluacion Indicadores sugeridos Métodos posibles Pregunta de interpretacion

. Comprension, fuentes, derechos, - . ;Qué capacidades fueron
Aprendizaje P Rubricas, tareas, casos, portafolios Q P

conflicto adquiridas?
. Previsibilidad, opciones, Encuestas, entrevistas, auditoria de o L
Cuidado N ! X S <Como se Vivio el proceso?
privacidad, confianza disefio
. Decision, participacion, uso de . . L JAumentaron opciones
Agencia . - Simulaciones, proyectos, seguimiento .
informacion efectivas?
S Rutas, coordinacion, formacion, Revision documental, observacion, X .
Institucion . P ¢La capacidad permanece?
memoria indicadores

Pertinencia, alianzas, participacion
local

¢ El disefio dialoga con el

Territorio
contexto?

Sistematizacion, mapeo de actores

Nota. Sintesis de los criterios desarrollados en este capitulo.

El escalamiento de una politica de paz depende de liderazgo pedagdgico, no Unicamente
de disponibilidad de materiales. Ndwandwe (2024a) identifica barreras de implementacién que
incluyen limitaciones de recursos, preparacion y condiciones organizacionales; en un trabajo
complementario, Ndwandwe (2024b) muestra que el liderazgo de los directivos resulta central
para sostener la educacion para la paz dentro de |la gestidon escolar. La implicacion para Colombia
es clara: institucionalizar requiere que rectoria, coordinacion, orientacién y docentes compartan
responsabilidades y criterios, evitando que el programa dependa de una sola persona.

La relacion entre educacion para la paz y violencia escolar también necesita una lectura
institucional. Ndwandwe y Adigun (2023) estudian la educacién para la paz como estrategia
frente a violencia escolar y subrayan la necesidad de integrar acciones preventivas con cultura
organizacional. En Colombia, Ortega (2020) muestra que la investigacion-accion colaborativa
puede utilizarse para abordar bullying y violencia desde el propio proceso pedagdgico. Estos
trabajos coinciden en que la intervencidon gana profundidad cuando convierte problemas reales
en oportunidades de aprendizaje y mejora institucional.

Los espacios escolares especificos pueden evaluarse sin asumir que su existencia garantiza
impacto. Liang et al. (2024), al analizar espacios de paz en una escuela media, muestran la utilidad
de combinar percepciones docentes y uso efectivo por parte de estudiantes. Esta aproximacion
es pertinente para el MEPCV porgue permite estudiar no solo si un dispositivo existe, sino quién lo
utiliza, para qué, bajo qué condiciones y con qué relacidn respecto de otras rutas institucionales.

Lainvestigacion sobre conflictosescolarestambién advierte la diversidad de aproximaciones.
Hakvoort et al. (2022) identifican, mediante revision bibliométrica, multiples lineas para abordar
conflictos en escuelas, confirmando que mediacién, disciplina, convivenciay educacion para la paz
no son equivalentes. Un disefo institucional necesita definir qué problema intenta transformary
seleccionar estrategias congruentes, en lugar de acumular actividades bajo una misma etiqueta.

Finalmente, el escalamiento debe conservar posibilidad de critica y esperanza. Jabor (2024)
analiza narrativas de estudiantes que se reconocen como constructores de paz, mientras Kumar
(2024) vincula educacion critica para la paz con esperanza critica y posibilidades de cambio social.
Ambas perspectivas recuerdan que el aprendizaje no termina en cumplimiento institucional:
debe permitir que estudiantes interpreten su contexto, formulen alternativas y participen sin que
la escuela les imponga una identidad politica o moral predeterminada.

ESCALAR SIN COPIAR: SOSTENIBILIDAD, FORMACION Y APRENDIZAJE INSTITUCIONAL

Una experiencia exitosa de educacion para la paz no se vuelve automaticamente replicable.
Parte de su efecto puede depender de un docente con experiencia, una organizacion aliada, un
momento particular del territorio o una relacién de confianza construida durante anos. Escalar
exige distinguir componentes esenciales de componentes adaptables. Los primeros conservan
principios como voluntariedad, rigor de fuentes, participacion y proteccion de derechos; los
segundos incluyen secuencias, materiales, tiempos y lenguajes que deben cambiar segun
poblacién y contexto.

La formacion docente debe responder a esa légica. Ramirez et al. (2024) muestran que
las herramientas virtuales pueden fortalecer competencias docentes para la transformacion
de conflictos en Colombia, pero su valor depende de la manera en que se integran a procesos
profesionales mas amplios. Una capacitacion aislada puede aumentar conocimiento y dejar
intactas las condiciones institucionales que dificultan aplicar lo aprendido. La sostenibilidad
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requiere acompanamiento, espacios de reflexidon sobre casos, revision de materialesy mecanismos
para compartir decisiones entre pares.

El liderazgo institucional también importa. Ndwandwe (2024a, 2024b) identifica barreras de
implementacion y el papel del liderazgo escolar en contextos de educacién para la paz. Aunque
esos estudios provienen de Sudafrica, el mecanismo es transferible con cautela: las iniciativas
se debilitan cuando dependen de individuos aislados y carecen de tiempo, recursos, acuerdos
y respaldo organizacional. La comparacién internacional es Util cuando se utiliza para formular
preguntas, no para suponer equivalencia entre sistemas educativos.

La sostenibilidad puede evaluarse mediante memoria institucional. Una organizacion
aprende cuando documenta decisiones, conserva materiales revisados, registra incidentes
criticosy puede explicar por qué modificd una practica. Ese aprendizaje reduce la dependencia de
personas especificas y permite que los nuevos equipos comprendan la trayectoria del programa.
La no repeticion adquiere aqui un significado educativo concreto: no consiste en declarar que
un dafo no ocurrird de nuevo, sino en construir procedimientos capaces de reconocer sefales,
revisar respuestas y corregir condiciones que favorecieron problemas previos.

TENSIONES, LIMITES Y CRITERIOS DE DECISION

La implementacién requiere formacion docente, acuerdos institucionales, protocolos,
evaluacidn y memoria organizacional. Los indicadores deben observar aprendizaje, cuidado,
agencia y sostenibilidad, evitando reducir la calidad a satisfaccion o disminucién de reportes. La
transferencia final consiste en construir capacidad para sostener y revisar practicas de paz, no
Unicamente ejecutar proyectos temporales.

CONCLUSION. EDUCAR PARA QUE LA VIOLENCIA NO DETERMINE EL FUTURO

De aprender sobre la paz a construir capacidades para sostenerla

La educacion para la paz encuentra su prueba mds exigente cuando debe ensenar
sin simplificar el conflicto, recordar sin apropiarse de la memoria y abrir futuro sin pedir a las
personas que abandonen sus demandas de verdad y justicia.

UNA ARQUITECTURA DE CAPACIDADES

El recorrido del capitulo permite reformular la educacidn para la paz como una arquitectura
de capacidades antes que como una asignatura, una campafa o una coleccién de valores. La
paz exige comprender formas de violencia, tramitar conflictos, analizar memorias, reconocer
derechos, participar en instituciones y construir proyectos de futuro. Estas capacidades necesitan
ambientes que no contradigan lo ensefado. La organizacidon educativa forma parte del curriculo
porque sus reglas, relacionesy respuestas producen aprendizajes sobre poder, justiciay confianza.

La experiencia colombiana muestra tanto posibilidades como limites. La Catedra de la
Paz abrié un espacio normativo y curricular, la pedagogia de la memoria aportd herramientas
y los territorios han producido practicas diversas. Sin embargo, la sostenibilidad depende de
capacidades docentes e institucionales. Una politica puede legitimar el tema; solo la organizacién
consigue convertirlo en aprendizaje acumulativo, cuidado y participacion.

La version profunda del problema aparece cuando el pasado no es distante. La situacion
pedagdgica de victimizacién obliga a reconocer que una experiencia puede modificar la
relacion con un contenido sin definir por completo a la persona. Esta categoria evita tanto la
falsa neutralidad como la patologizaciéon. La consecuencia practica es un disefo con opciones,
previsibilidad, privacidad y rutas claras.

EL APORTE DEL MEPCV

El Modelo de Educacion para la Paz Centrada en las Victimas integra seis dimensiones:
reconocer, cuidar, recordar, comprender, recuperar agencia y proyectar. Su valor no reside en
ofrecer una receta, sino en formular preguntas que permiten auditar la coherencia de una
experiencia. Un proyecto puede ser participativo y carecer de cuidado; puede trabajar memoria
sin derechos; puede ofrecer informacidén sin agencia; puede hablar de futuro ignorando
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responsabilidades pasadas. El modelo hace visibles estas desconexiones.

Reconocer y cuidar protegen la dignidad y las condiciones del proceso. Recordar y
comprender convierten experiencia y evidencia en conocimiento. Recuperar agencia y proyectar
abren posibilidades de decisién y futuro. La arquitectura es recursiva y puede adaptarse a
contextos escolares, universitarios o comunitarios, siempre que se mantengan los limites entre
educacion, intervencién psicosocial y asesoria especializada.

El modelo también produce una agenda de investigacion. Sus proposiciones pueden
evaluarse mediante estudios de disefo, investigaciéon cualitativa,métodos mixtosy comparaciones
territoriales. La prioridad no deberia ser demostrar que una secuencia funciona universalmente,
sino comprender qué combinaciones de condiciones, practicas y contextos amplian aprendizaje,
seguridad y agencia.

LA PAZ COMO PRACTICA INSTITUCIONAL

Una conclusion atraviesa todos los acapites: la educacion para la paz no puede depositarse
exclusivamente en la persona. Habilidades y actitudes operan dentro de reglas, recursos y
oportunidades. Una escuela puede ensefiar mediacién y mantener rutas poco confiables; puede
hablar de participacion y decidir sin consultar; puede ensefar derechos y no explicar sus propios
procedimientos. La coherencia institucional constituye una forma de pedagogia.

Por eso la evaluacion debe incluir estudiantes, docentes y organizaciéon. Interesa qué se
aprende, como se vive el proceso y qué capacidades quedan instaladas. La no repeticion funciona
como horizonte cuando estas capas se conectan: memoria para reconocer mecanismos, derechos
para establecer limites, agencia para participar y organizacion para responder.

La paz educativa no elimina el conflicto. Construye condiciones para que los desacuerdos no
requieran deshumanizacion, silencio o violencia. Ese horizonte es menos espectacular que una
narrativa de reconciliacion inmediata, pero mas compatible con una democracia plural. Educar
para la paz significa, en ultimo término, ampliar la capacidad de vivir con diferencias, reconocer
danos, exigir responsabilidades y construir futuros sin negar la complejidad del pasado.

Sintesis final: la paz no se ensefia como una respuesta correcta. Se construye como
capacidad para reconocer el dano, comprender sus mecanismos, proteger derechos, participar
en instituciones y sostener futuros compartidos aun cuando persistan desacuerdos.

La contribucion transversal de esta version profunda puede resumirse en una idea: educar
para la paz significa construir condiciones para comprender el dafio sin quedar atrapados en él.
La memoria aporta profundidad histérica; el cuidado protege la dignidad; los derechos conectan
experiencia e instituciones; la agencia amplia capacidad de decision; el territorio sitUa relaciones
y desigualdades; la proyeccidon impide que el pasado clausure el futuro. El MEPCV organiza estas
dimensiones como una arquitectura abierta a validacién, adaptacidon y revision.

DECLARACION SOBRE USO DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Durante la preparacion de esta obra se utilizaron herramientas de inteligencia artificial como
apoyo para organizacion del corpus, estructuracion editorial, revision de coherencia y asistencia
de redaccion. La seleccidon de fuentes, la interpretaciéon de la evidencia, la verificacion bibliografica
y la responsabilidad intelectual del contenido corresponden a los autores y al proceso editorial.
Ninguna salida automatizada se asume como evidencia por si misma.
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