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Nifios en una clase dentro de un centro de aprendizaje en Bangladesh, 2021©
Ayesha Nawshin, NRC

Resumen ejecutivo

Este informe de sintesis fue encargado por la INEE, la UNESCO vy la FICR a través del Centro Mundial
de Ginebra para la Educacion en Situaciones de Emergencia (EiE Hub) y escrito por ocho autores que
comparten sus propias opiniones. Es importante sefialar que este estudio se llevd a cabo entre sep-
tiembre de 2021y octubre de 2022, y que las conclusiones y los conocimientos reflejan ese marco tem-
poral concreto.

Estos socios reconocen que la educacion en situaciones de emergencia y crisis prolongadas se debe
reconocer como una piedra angular de la accion humanitaria, de paz y de desarrollo - no como algo se-
cundario alas respuestas sectoriales - y que esto requiere una accion a través del nexo humanitario-de-
sarrollo-consolidacion de la paz, por parte de las partes interesadas como los de Ginebra Internacional.
Su objetivo es explorar, de forma critica, el potencial de la educacion para contribuir al nexo entre la ayu-
da humanitaria, el desarrollo y la consolidacion de la paz, en contextos afectados por conflictos. Para
ello, se encargaron cinco estudios de casos que presentan panoramicas de intervenciones educativas
que han tenido resultados de consolidacion de la paz y se llevo a cabo una revision critica de la literatura
tedrica para identificar los desafios mas comunes que limitan las posibilidades de que la educacion ten-
ga resultados de consolidacion de la paz. Los estudios de caso proceden de Asia Central, Bangladesh,
Libano, Nigeria y Peru. Se resumen brevemente en este informe de sintesis y se publicaran integramen-
te en el sitio web de la Red PEER.

Elinforme ofrece una vision general del triple nexo, cuyo objetivo es aumentar la coordinacion entre los
sectores humanitario, de desarrollo y de consolidacion de la paz, asi como identificar los desafios a los
que se enfrenta. Elinforme sefala que la programacion de la educacion se ha centrado en gran medida
en el nexo entre la ayuda humanitaria y el desarrollo, por lo que sera necesario prestar mas atencion a
la consolidacion de la paz y coordinarse con ella, a fin de maximizar la contribucion de la programacion
de la educacion en situaciones de emergencia para lograr una paz sostenible.


https://peernetworkgcrf.org/

El informe pasa revista a los enfoques educativos que si se comprometen con la paz, encontrando el
mayor potencial en los enfoques criticos que tienen en cuenta y tratan de transformar los motores de
los conflictos, entre ellos la educacion critica para la paz y la educacion para la consolidacion de la paz.
Sin embargo, este examen y los estudios de casos encargados para ello, también llamaron la atencion
sobre las caracteristicas comunes (areas de injusticia) que frecuentemente obstaculizan las posibilida-
des de que las iniciativas educativas tengan resultados en la consolidacion de la paz.

El informe presenta tres injusticias que se entrecruzan - injusticia estructural e histoérica, injusticia epis-
témica e injusticia neo-colonial - en un “modelo de injusticias”. Este modelo sirve como herramienta
analitica para ayudar a anticipar las formas en que la programacion de la educacion en situaciones de
emergencia, financiada internacionalmente, puede verse socavada en su objetivo de contribuir a una
paz sostenible al hacer efectivo el derecho ala educacion. Al realizar este analisis a escala internacional,
regional, nacional, local y organizativa, esperamos que el marco sirva de apoyo a intervenciones cons-
cientes de las injusticias y orientadas a combatirlas.

Figura 1: Modelo de injusticias
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Las tres injusticias esbozadas se presentan de la siguiente manera:

= | a seccion Injusticia Estructural e Histérica analiza el impacto de las esferas politica, social
y cultural de un pais en la dinamica de poder local que repercute en la prestacion de servicios
educativos. Esta drea de injusticia reune investigaciones sociolégicas y de ciencias politicas,
que muestran como la educacion puede reproducir o que Frances Stewart denomina como
“‘desigualdades horizontales”. Para ofrecer una perspectiva historica, combinamos este tra-
pajo con el de los estudios poscoloniales y de-coloniales, que ponen de relieve el legado per-
durable del colonialismo, en las condiciones politicas, econdmicas y sociales. El analisis de
estos corpus bibliograficos permite explorar el papel de la sensibilidad al conflicto en el dise-
Ao de las intervenciones educativas y las posibles limitaciones estructurales del papel de la
educacion en la consolidacion de la paz en contextos afectados por conflictos.



= Lainjusticia epistémica se refiere al menoscabo y la supresion de los conocimientos y la ex-
periencia de las partes interesadas locales. Aqui nos basamos en el trabajo de Boaventura
de Sousa Santos, sobre el “epistemicidio”; el trabajo de Miranda Fricker, sobre la injusticia
epistémica; y el trabajo de Robtel Neijai Pailey, sobre la “mirada de los blancos en el desarro-
llo internacional’, para describir las formas en que las injusticias atentan contra las formas de
conocimiento, los sistemas de conocimiento y los individuos en su capacidad de conocer.
Exploramos como estos conceptos pueden ayudarnos a comprender mejor la importancia
del conocimiento local a la hora de disefiar una programacion adecuada y/o relevante dentro
de la educacion en situaciones de emergencia.

= Elconcepto de injusticia Neo-colonial introduce las formas en que los flujos de financiacion
de la ayuda tematica, definidos internacionalmente, pueden dar forma al enfoque y la ubica-
cion de las intervenciones de educacion para la paz. Nos basamos en el trabajo de tedricos
del post-desarrollo como Arturo Escobar y Samir Amin, que critican el proceso de desarro-
llo como un proceso neocolonial, que sirve a los intereses de los Estados vy las élites del Norte,
y en el trabajo de quienes han extendido esta critica a los procesos liberales de consolidacion
de la paz. La atencion prestada a la injusticia neo-colonial pone de relieve como las interven-
ciones de educacion para la paz pueden solaparse con agendas en torno ala seguridad y los
intereses econdmicos del Norte Global, incluidas las agendas para prevenir o combatir el ex-
tremismo violento y disuadir la migracion, asi como las agendas para obtener beneficios eco-
nomicos, en el Norte Global, a partir del desarrollo y las asociaciones humanitarias.

Elinforme esboza las formas en que estas injusticias se entrecruzan y ofrece una herramienta median-
te la cual este marco puede ser operativo para, en primer lugar, reconocer estas injusticias, a continua-
cion analizar suimpacto potencial en la programacion de la educacion y, por ultimo, disefiar intervencio-
nes con el fin de contrarrestar estas injusticias. Concluye que sera necesario que la programacion de la
educacion en situaciones de emergencia sea consciente de la injusticia historica/estructural, epistémi-
cay neocolonial, en su disefio e imparticion, e intente desafiarla activamente, para que estas contribu-
ciones a la paz sostenible sean posibles.



Fatima, facilitadora de aprendizaje del IRC, ayuda a sus he
con los deberes en casa, Nigeria, 2019 © Tom Saater, IRC
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B 1. Introduccion

INEE, UNESCO y FICR, a través del Centro Mundial de Ginebra para la Educacion en Situaciones de
Emergencia (EIE Hub; por sus siglas en inglés), han encargado este informe de sintesis para explorar los
obstaculos y las oportunidades del papel que juega la educacion en la paz. Fundamentalmente, la edu-
cacion en situaciones de emergencia y crisis prolongadas debe ser reconocida como una piedra angu-
lar de la accién humanitaria, de paz y de desarrollo, y no como algo secundario, en las respuestas secto-
riales. EI EiE Hub, por lo tanto, tiene como objetivo aprovechar los diversos actores a través del nexo y los
diversos sectores para mejorar la visibilidad, la coherencia y la escala de las soluciones de EeE. Ginebra
Internacional es importante, no sélo porque es un gran lugar desde el que reunir a los actores directa-
mente implicados en la EeE, sino también porque ofrece la posibilidad de conectar mas eficazmente a
los actores de todo el nexo. El EiE Hub esta bien situado para crear vinculos con otras partes interesadas
-entidades diplomaticas, de desarrollo, académicas y del sector privado- y con ambitos como la paz.

Los socios estaban interesados en destacar la programacion educativa que ha tenido éxito a la hora de
obtener resultados en la consolidacion de la paz, y en explorar la literatura tedrica critica para ayudar a
explicar los retos persistentes que a menudo limitan la programacion educativa en sus contribuciones a
la paz. Estas preguntas se enmarcaron en el interés del EiE Hub por explorar el potencial de los progra-
mas de EeE para contribuir a la paz dentro del triple nexo de las intervenciones humanitarias, de desa-
rrollo y de consolidacion de la paz, que, como se explica con mas detalle en la Seccion 3, es un enfoque
que pretende mejorar la coordinacion entre los sectores humanitario, de desarrollo y de consolidacion
de la paz al servicio de resultados compartidos. El Informe de Sintesis parte de la perspectiva de que
uno de los resultados compartidos a los que puede y debe contribuir la programacion de EeE es la con-
solidacion de una paz sostenible. La paz sostenible se define como una paz duradera, apoyada no solo
en el cese del conflicto armado, sino en la transformacion de las causas sociales, politicas y economicas
del conflicto (Lederach, 1997; Novelli y Sayed, 2016).



A pesar de que durante décadas se ha reconocido el potencial de la educacion para contribuir a la
paz y ala consolidacion de la paz, los ejemplos de practicas exitosas, en este ambito, son limitados.
Gran parte de la programacion actual de la EeE se centra en ampliar el acceso a la educacion y ga-
rantizar su calidad (INEE, 2021). Se trata de prioridades importantes en torno a las cuales ain queda
mucho por hacer. Sin embargo, para que la programacion de la EeE funcione eficazmente dentro del
triple nexo, es necesario contar con estrategias que permitan comprometerse mas seriamente con la
consolidacion de la paz, entre otras cosas, identificando y trabajando para transformar las causas de
los conflictos. Exploramos estas cuestiones en las Secciones 3y 4, que se centran en la educaciony la
consolidacion de la paz y en el triple nexo, respectivamente. Hasta la fecha, la reflexion sobre los nexos
en EeE se ha centrado principalmente en el “nexo humanitario-desarrollo”, mejorando la coordinacion
y los resultados entre estos sectores con un compromiso limitado con los actores que trabajan en el
sector de la consolidacion de la paz (Mendelson, 2019; INEE, 2021; Brown y Meda, 2021). Reconocer y
superar los obstaculos, que dificultan las posibles contribuciones de la educacion a la consolidacion
delapazy alapaz sostenible, es fundamental para ampliar el pensamiento sobre los nexos, taly como
exploramos en este informe.

Elinforme se basa en una coleccion de estudios de casos, que ofrecen ejemplos de iniciativas educati-
vas criticas, que han tenido resultados en la consolidacion de la paz, en contextos de crisis y emergen-
cia. Para elaborar el informe, se encargaron estudios de casos de Bangladesh, Asia Central, Libano,
Nigeriay PerU, paises y regiones que han recibido escasa atencion en el campo de la investigacion so-
bre educacion y conflictos. Los cinco estudios de casos se publicaran integramente en el sitio web de
PEER (Political Economy of Education Research Network) y en este informe ofrecemos versiones re-
sumidas de cada uno de ellos. En la Seccidn 2 se expone la metodologia empleada para elaborar los
estudios de caso y el Informe de sintesis en su conjunto. Los estudios de caso ayudaron a poner de
relieve las formas en que pueden identificarse y maximizarse las contribuciones de la educacion a la
consolidacion de la paz en el triple nexo, pero también llamaron la atencion sobre los limites de la pro-
gramacion de la educacion para desafiar y transformar la injusticia.

La palabra “critica” es importante a la hora de seleccionar los estudios de casos que aqui se presen-
tan, ya que tienen éxito gracias a su conciencia de las multiples injusticias que a menudo limitan las
posibilidades de que los programas educativos contribuyan a una paz sostenible. Los enfoques cri-
ticos adoptados por las iniciativas de los estudios de caso actlan contra diferentes formas de injus-
ticia que, a menudo, afectan a la programacion de EeE. El Informe de sintesis se basa en la literatu-
ra tedrica para describir tres injusticias recurrentes, que sirven para limitar el papel de la educacion
en la consolidacion de una paz sostenible. Una mejor comprension de estas injusticias es esencial
para que los programas de EeE puedan reconocerlas en su disefio y pensar, de forma creativa, so-
bre como desafiarlas y superarlas. El documento introduce cada injusticia y las presenta dentro de
un marco de interseccion de injusticias, que puede servir como herramienta analitica para ayudar a
este objetivo. Las tres injusticias que se analizaran son: la injusticia histdrica y estructural, a través de
la cual la dinamica de poder desigual y las desigualdades horizontales pueden mantenerse y afian-
zarse en la educacion y a traves de ellg; la injusticia epistémica, que puede socavar y borrar los co-
nocimientos y la experiencia de las partes interesadas y permitir una programacion inadecuada y/o
irrelevante; y la injusticia neo-colonial, a través de la cual las iniciativas educativas pueden servir ain-
tereses externos a los de estudiantes, docentes y comunidades, cuyos derechos deberian estar en
el centro de la programacion. Cada injusticia y el marco de injusticia se desarrollan con mas detalle
en la Seccion 5, junto con ejemplos ilustrativos de estudios de caso de intervenciones que han teni-
do resultados de consolidacion de la paz gracias a los desafios que plantean al menos a una de las
injusticias.



Elinforme y el marco de injusticias que presenta no son exhaustivos ni definitivos. En cambio, el informe
propone formas de pensar y enfocar la programacion educativa dentro del triple nexo, que esperamos sir-
van para inspirar nuevas investigaciones en este ambito. Destaca las interconexiones e interdependencias
de las tres formas de injusticia presentadas, incluyendo las formas en que pueden reforzarse mutuamente.
Elinforme sugiere que una exploracion completa de cada forma de injusticia a distintas escalas de andlisis
(local, regional, nacional, internacional/global), seguida de una investigacion de sus interconexiones, debe-
ria servir de base para futuras intervenciones de EeE. Para comprender la relacion entre la educacion y la
paz sostenible y los retos que plantea su actualizacion, el informe se basa en una serie de conocimientos
disciplinarios, entre ellos los de las ciencias poaliticas, la historia, los estudios sobre la memoria, los estudios
post-colonialesy los estudios sobre la paz y los conflictos, para proponer un modelo analitico, con una base
critica, que pueda ayudar alos actores a desentrafiar los obstaculos y las oportunidades que plantea la ac-
tualizacion del triple nexo en el sector de la educacion.
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2. Metodologia

Se llevd a cabo una revision bibliografica tradicional para obtener un analisis minucioso y exhaustivo de
los conocimientos actuales sobre la consolidacion critica de la paz en la educacion y paraidentificar los
estudios existentes sobre la educacion dentro del triple nexo. También nos basamos en una serie de
perspectivas tedricas para identificar tres ambitos clave de injusticia que pueden limitar las posibilida-
des de que los programas educativos contribuyan a la consolidacion de la paz. Estas injusticias cons-
tituyen el marco tedrico presentado en el informe y centraron los criterios de seleccion para la inves-
tigacion del estudio de caso. El objetivo de los estudios de casos era identificar iniciativas educativas
que hubieran alcanzado total o parcialmente objetivos de consolidacion de la paz en cada uno de los
cinco entornos nacionales o regionales: Bangladesh, Asia Central, Libano, Nigeria y Peru. Los autores
de los estudios de caso utilizaron el marco de las injusticias para seleccionar dos o tres iniciativas que
hubieran superado con éxito, o hubieran tenido éxito a la hora de abordar una o mas injusticias para
tener un impacto positivo en la consolidacion de la paz en su contexto. A continuacion, seleccionamos
en equipo una iniciativa de cada pais/region que los autores de los estudios de caso desarrollaron en
profundidad. Los autores de los estudios de caso realizaron revisiones bibliograficas de cada contex-
to, recopilaron la documentacion disponible y las evaluaciones de las iniciativas elegidas y, cuando fue
posible, realizaron entrevistas con el personal de los programas y otras partes interesadas. Algunas de
las iniciativas de los estudios de caso se presentan en el informe y todos los estudios de caso se pu-
blicaran integramente en el sitio web de la red PEER. A la hora de seleccionar las iniciativas en las que
centrarnos, buscamos amplitud y diversidad en cuanto a tamafio, duracion, metas, objetivos de con-
solidacion de la paz, organizaciones implicadas en la direccion de los proyectos, compromisos con la
educacion (incluyendo iniciativas que trabajan en entornos de educacion formal y con Ministerios de
Educacion e iniciativas que trabajan en educacion informal o no formal o en sectores adyacentes como
el patrimonio) y nivel educativo.

1



Libano, 2021© Pascale Feghali, IRC

l 3. Presentacion del triple nexo

La naturaleza cada vez mas prolongada y persistente de los conflictos ha dado lugar a que las comunidades
afectadas padezcan una serie de necesidades superpuestas y complejas, y es probable que esto empeore con
los efectos de la crisis climatica (Burke et al, 2015). Existe un consenso cada vez mayor en la comunidad interna-
cional de que, para responder mas eficazmente alos conflictos y las crisis, los actores humanitarios, de desarro-
llo y de consolidacion de la paz deben trabajar juntos de manera mas cohesionada hacia resultados colectivos
(OESD, 2019). Este reconocimiento queda ilustrado por el desarrollo conceptual del “nexo humanitario-desarro-
llo” y, mas recientemente, del “nexo humanitario-desarrollo-paz” ampliado. Estos enfoques reflejan el entendi-
miento, dentro de la comunidad internacional, de que la vulnerabilidad durante las crisis es a menudo un sintoma
de desigualdad e injusticia mas amplia (Fanning & Fullwood-Thomas, 2019). Trabajar de forma mas cohesionada
y colaborativa entre los sectores humanitario, de desarrollo y de consolidacion de la paz, permitiria a los actores
responder a las necesidades inmediatas y, al mismo tiempo, abordar las causas profundas, abriendo posibilida-
des para una paz sostenible. Por lo tanto, el objetivo general del enfoque del triple nexo es apoyar a los actores
para interrumpir las vulnerabilidades ciclicas o recurrentes y apoyar la paz y la estabilidad a largo plazo (Fanning
& Fullwood-Thomas, 2019; UNPSBO, 2016). Sin embargo, a pesar del reconocimiento y el compromiso de los
actores internacionales, el triple nexo tiene dificultades para hacerse operativo a gran escala.

El “triple nexo” se presentd como una “nueva forma de trabajar” en la Cumbre Humanitaria Mundial de 2016,
en la que se argumentd que para hacer frente a las crisis no solo era necesario satisfacer las necesidades
humanitarias, sino también reducir el riesgo y la vulnerabilidad (Comité Permanente entre Organismos, 2016).
Las “nuevas formas de trabajar” se centran en los tres objetivos siguientes (1) fortalecer -pero no sustituir- los
sistemas nacionales y locales; (2) trascender la division entre ayuda humanitaria y desarrollo, incluso median-
te la definicion de resultados colectivos y el trabajo en plazos plurianuales; y (3) anticiparse -en lugar de es-
perar- a las crisis (NYU Centre on International Cooperation, 2019). Acordado inicialmente entre las agencias
de las Naciones Unidas (ONU) y el Banco Mundial, el triple nexo goza de un apoyo considerable por parte de
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los Estados donantes y otras agencias, aunque, como se ha mencionado, su plena adopcion en las practicas
reales dista mucho de ser completa (Brown y Mena, 2021). La idea del triple nexo se ha extendido mas allé de
estos actores y las ONG internacionales y otras entidades la consideran cada vez mas prioritaria, incluso en
los entornos enlos que se desarrolla gran parte de la labor de educacién en situaciones de emergencia (NYU
Centre of International Cooperation, 2019; UNPBSO, 2016).

El triple nexo surgié en un contexto mundial de aumento de los conflictos, la inestabilidad y los desplazamien-
tos, y de disminucion de los compromisos de ayuda internacional y respuesta humanitaria por parte de las na-
cionesricas. Los recursos parala consolidacion de la paz y la prevencion de crisis, que durante mucho tiempo
han ocupado una pequefia parte de la ayuda global, también se estan reduciendo (Capariniy Reagan, 2019).
Eltriple nexo podria interpretarse como la Ultima de una serie de iniciativas que reconocen y tratan de superar
los enfoques compartimentados de los sectores humanitario y de desarrollo. Entre los enfoques anteriores se
incluyen, en la década de 1980, el programa “Vinculacion de la ayuda, la rehabilitacion y el desarrollo” y, en la
década de 1990 el “gobierno en su conjunto’, los “enfoques de recuperacion temprana” (Hovelmann, 2020) y
el “ continuum ayuda-desarrollo” (Mendenhall, 2019). En el ambito de la educacion, en las dos Ultimas décadas
se han dedicado muchos esfuerzos al “nexo entre ayuda humanitaria y desarrollo” y a mejorar la coordinacion
entre los actores de ambos sectores para mejorar la prestacion de servicios, incluso mediante el desarrollo
de clusteres de educacion, con el fin de coordinar la programacion (Mendenhall, 2019).

La declaracion del Secretario General de la ONU, Antonio Guterres, ante la Asamblea General al jurar su car-
go en 2016 de que “la respuesta humanitaria, el desarrollo sostenible y el mantenimiento de la paz son tres la-
dos delmismo triangulo” podria decirse que garantiza una mayor atencion a la consolidacion de la paz que los
enfoques anteriores (Caparini y Reagan, 2019). Lo que antes se conocia como el “doble nexo” entre el trabajo,
las agendasy los sectores de desarrollo y humanitario, se amplio al triple nexo y se articularon los vinculos en-
tre el trabajo de desarrollo, humanitario y de consolidacion de la paz, tal y como se recoge en el diagrama del
SIPRI, que figura a continuacion.

Diagrama 1: El triple nexo (Caparini y Reagan, 2019)

Nexo en-
tre Accion

. . Humanitariay
Humanitario Desarrollo Desarrollo

Triple

Nexo
Nexo entre
Ayuda
Humanitariay
Paz

Nexo entre
Desarrollo
y Paz
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En el contexto de la creciente escasez de recursos y el marcado aumento de las necesidades, el mo-
delo del triple nexo “pide a los actores humanitarios, de desarrollo y de paz que consideren si podrian
llevar a cabo su trabajo de manera mas holistica entre si para permitirles aliviar mas eficazmente el su-
frimiento mundial, crear resiliencia y prevenir los conflictos o su reaparicion” (Caparini y Reagan, 2019).
En 2019, el Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE), adoptd una recomendacion sobre el triple nexo, instando a los paises miembros
a poner en marcha acciones de desarrollo, humanitarias y de paz mas colaborativas, coherentes y
complementarias. A pesar de los firmes mandatos dentro del sistema de las Naciones Unidas, incluida
la recomendacion del CAD de la OCDE, y una “promesa de paz” de 2016 respaldada por 30 entidades
de las Naciones Unidas y una serie de organizaciones no gubernamentales (UNPBO, 2016), el trabajo a
traves del triple nexo aun tiene que convertirse en la norma, incluso en la planificacion y programacion
de la educacion en situaciones de emergencia. Hay pocos estudios y/o evaluaciones centrados en la
educacion que adopten un enfoque de triple nexo y, cuando se considera, las ramas de desarrollo y
humanitaria del nexo siguen siendo el centro de atencion (por ejemplo, INEE, 2021).

Los actores que trabajan en los sectores del desarrollo, la ayuda humanitaria y la consolidacion de la
paz, asi como los analistas, han planteado una serie de retos y criticas al triple nexo. Entre ellas se in-
cluyen que falta consenso y liderazgo en torno a la implementacion del triple nexo; que una coordina-
cion mas estrecha con los actores del desarrollo y la consolidacion de la paz corre el riesgo de politizar
la asistencia humanitaria y comprometer la neutralidad de los actores humanitarios; que los mecanis-
mos de financiacion y los calendarios son incompatibles con un enfoque colaborativo y a largo plazo;
y que los retos operativos de desmantelar los silos son considerables (Caparini y Reagan, 2019; Brown
y Mena, 2021), incluidos los retos de adoptar enfoques de “triple nexo” dentro de los gobiernos (NYU
Centre on International Cooperation, 2019). Los actores humanitarios y de desarrollo también han ob-
servado confusion con “el componente de paz en la practica’, sefialando los diferentes significados
de paz, que van desde las iniciativas de seguridad y el mantenimiento de la paz hasta la consolidacion
de la paz desde la base y la sensibilidad al conflicto, lo que genera confusion y tension (Brown y Mena,
2021, p. 6).

Otra critica es que estos debates estan teniendo lugar, en gran medida, entre actores de la comunidad
internacional -agencias de la ONU, el Banco Mundial, la OCDE y grandes ONG internacionales- con un
compromiso limitado con las opiniones y perspectivas de los afectados por los conflictos y las crisis
y las complejas vulnerabilidades que generan, y que una coordinacion mas intensa pretende solucio-
nar (NEAR, 2021). A pesar del potencial abierto por el triple nexo, el debate general y la accion hacia los
compromisos especificos del triple nexo de la educacion, también tienden a producirse a un “alto nivel”.
Los debates se basan en evidencias o tratan de aprender de las experiencias de programacion con el
fin de identificar las mejores practicas, sin embargo, a menudo tienen lugar con una participacion limi-
tada de las personas afectadas por las crisis 0 que acceden a la programacion de la educacion en si-
tuaciones de emergencia (Oddy, 2019).
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4. Educacion, consolidacion de
la pazy el triple nexo

En el sector de la educacion se han hecho cada vez mas llamamientos para reforzar la coordinacion y la
colaboracién entre la ayuda humanitaria y el desarrollo (Banco Mundial, 2017). Diversos marcos globales
apoyan este objetivo. La Declaracion de Incheon y el Marco de Accion se comprometen con una agenda
educativa que se esfuerza por reconstruir mejor, exigiendo que los actores educativos operen con “fuertes
vinculos con la respuesta humanitaria, en lugar de junto a ella” (UNESCQO, 2016). El documento hace clara
referencia a la necesidad de que los paises desarrollen sistemas educativos inclusivos, receptivos vy resi-
lientes en contextos de crisis, con el fin de alcanzar las metas del Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS)
4 de educacioninclusiva y de calidad para todos. Estos llamamientos se entienden, a menudo, en el marco
de la “ coherencia entre accién humanitaria y desarrollo” (Nicolai et al, 2019). El término “coherencia” englo-
ba tanto el nexo entre ayuda humanitaria y desarrollo como el triple nexo centrado en la consolidacion de
la paz (INEE, 2021).

Tanto los actores humanitarios como los de desarrollo estan de acuerdo en que “la reconstruccion de la
educacion comienza en las primeras fases de una crisis... [y deberia] llevarse a cabo al mismo tiempo que
la asistencia humanitaria” (Banco Mundial, 2016). Como tal, la atencidn al triple nexo dentro del sector edu-
cativo se ha centrado principalmente en garantizar el derecho a una educacion de calidad e ininterrumpi-
da para todos los nifios y nifias, incluidos los afectados por conflictos y crisis (por ejemplo, véase ODI, 2020;
Mendenhall, 2019; INEE, 2021). Un area de enfoque especifico a este respecto ha sido “‘como se recono-
ce y valida el aprendizaje que los jovenes adquieren durante los conflictos, las crisis o los desplazamien-
tos, a largo plazo, y en diferentes contextos nacionales” (Mendenhall, 2019). Una colaboracién mas estre-
cha entre los actores humanitarios y de desarrollo permite una planificacion organizativa que mira mas alla
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del contexto inmediato para pensar en las necesidades de desarrollo a mas largo plazo, como el logro del
aprendizaje y la certificacion. Si bien tales exploraciones son esenciales para hacer avanzar la colaboracion
entre la ayuda humanitaria y el desarrollo, tienden a pasar por alto la atencion explicita al papel de la educa-
cion en la consolidacion de la paz que exige el triple nexo.

La provision de educacion durante las emergencias, se sustenta en tres fundamentos centrales (Dryden-
Peterson, 2011). En primer lugar, la educacion puede proporcionar proteccion a los nifios y las nifias y servir
de punto de entrada para el apoyo psicosocial en tiempos de crisis. La segunda justificacion se centra en
el acceso a la educacion como derecho humano basico. Dentro de este concepto se encuentra la impor-
tancia de la educacion como “derecho habilitador”, un derecho a través del cual se realizan otros derechos
(ibid, p. 18). La tercera justificacion subraya el enfoque de desarrollo de la educacién: reconoce la educacion
como una inversion alargo plazo para la sociedad. Las intersecciones de la educacion con los sectores so-
cial, economico, politico y de seguridad de las sociedades la sitian en una buena posicion para tener reper-
cusiones de gran alcance, en toda una serie de objetivos de estabilizacion de conflictos y desarrollo. Estas
razones reflejan el importante papel de la educacion en la sociedad, durante las emergencias. Sin embar-
go, también sabemos que la educacion no es una actividad técnica neutral, especialmente en contextos
de crisis.

El potencial de la educacion para influir negativamente en los sectores con los que interactua, esta bien
documentado. En las Ultimas décadas, la investigacion sobre educacion, consolidacion de la paz y pre-
vencion de conflictos, ha crecido sustancialmente con la aparicion de nuevos marcos tedricos y enfoques
analiticos. También ha sido esencial para esta exploracion un cambio hacia una comprension mas mati-
zada y critica de la relacion entre la educacion, el poder y el conflicto. Destacados tedricos sociales (como
Pierre Bourdieu, W.E.B. Du Bois, Paolo Freire, Antonio Gramsci y Bell Hooks) han teorizado y documentado
las formas en que la educacion no solo puede construir la paz, sino también afianzar las desigualdades y
legitimar la injusticia. Actualmente se reconoce ampliamente que la estructura, las politicas, el contenido y
la gestion de la educacion, asi como las practicas pedagogicas, pueden servir para influir en los conflictos
y la paz (Bush y Salterell, 2000; GSDRC, 2012; Davies, 2004; 2014; Lopes Cardozo y Shah, 2016; Mundy y
Dryden-Peterson, 2017; Shields y Paulson, 2015). Esta investigacion a menudo se resume con la muletilla de
que la educacion tiene “dos caras” en su capacidad de contribuir positivamente a la paz y negativamente a
las causas de conflicto (Bush y Saterelli, 2000).

Hay muchos puntos de acceso desde los cuales la educacion puede ejercer influencia sobre los conflic-
tos. El acceso desigual a la educacion puede dar lugar a disparidades entre comunidades que generen
conflictos, refuercen la dominacién politica 0 marginen a determinados grupos sociales (Bush y Saterell,
2000). La educacién proporciona conocimientos y competencias y, por tanto, la equidad entre grupos es
esencial para evitar agravios y “desigualdades horizontales” (Stewart, 2015). Ademas, el contenido educa-
tivo tiene una influencia significativa sobre la transmision de valores, donde cada area del plan de estudios
tiene el potencial de comunicar involuntariamente mensajes politicos e ideoldgicos, implicitos y explicitos
(Gallagher, 2004; King, 2013; Kirk & Winthrop, 2008). La educacion también puede validar ciertas formas de
conocimiento y experiencias y hacer que otras sean invisibles o ilegitimas, lo que provoca un reconocimien-
to erréneo de los estudiantes y su potencial (Walker, 2019; Balarin et al, 2021). Como tal, la educacion tiene el
potencial de fomentar la desigualdad, las divisiones, la discriminacion y la violencia estructural por motivos
religiosos, culturales, étnicos o linguisticos (INEE, 2017).

En consecuencia, existen varios puntos de acceso en los que la educacion en situaciones de emergencia
puede influir en la paz; desde garantizar que sea equitativa y sensible al contexto de conflicto hasta ofrecer
programas de educacion especificos destinados a desarrollar la comprension, la accion y el compromiso
critico con los posibles desencadenantes del conflicto. Los contextos de emergencia y conflicto pueden
brindar la oportunidad de reinventar y revitalizar la educacion para transformar las desigualdades e injus-
ticias existentes. Las siguientes descripciones destacan las clasificaciones mas frecuentes de educacion
para la paz que conforman las intervenciones de educacion en situaciones de emergencias.
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Educacion para la paz: El término “educacion para la paz” generalmente se refiere al uso de un
plan de estudios o pedagogia que lucha por promover el conocimiento, los valores, las actitu-
des, las habilidades y los comportamientos de los estudiantes que fomenten comunidades pa-
cificas y libres de violencia. Por eso, muchos conceptos se han convertido ahora en sinbnimos
de Educacion para la paz: Resolucion de conflictos, educacion en derechos humanos, ciudada-
nia, civica y habilidades para la vida (Reardon, 1998). Por consiguiente, Educacion para la Paz se
ha convertido en un término genérico para el contenido educativo que explora el problema de la
violencia y ensefa estrategias para la paz. En este ramo se pueden identificar tres corrientes dis-
tintas de Educacion para la Paz. En primer lugar, 1o que llamaremos “Educacion para la paz para
el cambio de actitud”, un compromiso que busca cultivar una perspectiva pacifica en general y
movilizar a los estudiantes y docentes en busqueda de la paz, mediante la enseflanza de los de-
rechos humanos y/o habilidades de resolucion de conflictos. Anima a los estudiantes a pensar de
manera critica, desarrollar y fomentar una vision alternativa de la sociedad que contrarreste las
creencias, actitudes y acciones que han llevado previamente al conflicto (Harris y Morrison, 2012).
En este sentido, la Educacion para la paz para el cambio de actitud puede verse como un tipo de
proceso de socializacion para un futuro mejor (Ibidem.) y puede incluir el aprendizaje socio-emo-
cional como enfoque pedagogico.

La segunda corriente de la Educacion para la Paz se ocupa mas especificamente de la cues-
tion mas emotiva de comprometerse con la paz tras la violencia. Esta corriente pretende promo-
ver disposiciones pacificas hacia determinados grupos en el contexto de un conflicto intergrupal
previo (Salomon y Cairns, 2011). Dichos programas de “Educacion para la paz y la reconciliacion”
tienen como objetivo explorar diferentes narrativas historicas colectivas, crear oportunidades
para identificarse con grupos percibidos como “otros” y promover el examen critico de todas las
contribuciones al conflicto. Estos programas crean un espacio para la empatia por el sufrimien-
to de los demas y tratan de promover el compromiso con medios no violentos de resolucion de
conflictos. Esta corriente de Educacion para la paz se compromete especificamente con la cons-
truccion del proceso de un futuro pacifico compartido (Salomon y Nevo, 2005).

La tercera corriente de Educacion para la paz, “Educacion critica para la paz”, comparte con la
Educacion parala paz y la reconciliacion la atencion a las narrativas historicas y al reconocimien-
to del otro, al tiempo que atiende a un andlisis de las causas de conflicto e injusticia (Bajaj, 2008).
Inspirada en la pedagogia critica, la educacion critica para la paz busca analizar las causas del
conflicto y lainjusticia social y desarrollar habilidades, capacidades y propuestas de cambio (Bajaj
y Brantmeier, 2011; Higgins y Novelli, 2020).

Las tres formas de educacion para la paz tienen algunos objetivos comunes, y como tal hay un
grado de duplicacion y superposicion entre las mismas. Sin embargo, difieren en su compromiso
con temas de importancia politica, sensibilidad social y visiones para el cambio. Por esta razon, la
Educacion para la Paz para el Cambio de Actitudes suele ser defendida por las organizaciones
humanitarias que trabajan en la educacion, que tienen mas probabilidades de verse limitadas por
mandatos organizativos que se enmarcan en la garantia de la neutralidad.
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Educacion para la consolidacion de la paz: La educacion para la consolidacion de la paz deja de
centrarse en el individuo y en determinados planes de estudios y/o enfoques pedagogicos para
examinar el sistema educativo en su conjunto y su relacion con las dinamicas de paz y conflicto
(Smith, 2010). La educacion para la consolidacion de la paz puede desempefiar un papel central
para encarar las relaciones de poder, privilegio y desigualdad asociada con conflictos violentos. La
educacion en contexto de conflicto a menudo esta altamente politizada, con una variedad de di-
namicas de poder interna y externa para controlar los recursos y el contenido del plan de estudios
(Novelli et al, 2014). Las intervenciones bajo este titulo se refieren al Estado y el papel de los actores
internos y externos para determinar la agenda educativa, asignar recursos y determinar las orien-
taciones politicas (Smith, 2011). Las iniciativas de educacion para la consolidacién de la paz se en-
cargan de identificar y abordar los dafos que la educacion podria causar a través de la creacion
de desigualdades horizontales (Langer & Kuppens, 2019). Las intervenciones de educacién para la
consolidacion de la paz deben reconocer y responder a los contextos actuales, historicos y cultu-
rales, los panoramas politicos y las dinamicas de poder, con el objetivo de garantizar que la educa-
cion no obstaculice ni socave los procesos de consolidacion de la paz. Por lo tanto, la educacion
para la consolidacion de la paz aboga por nuevas politicas, normas y practicas educativas para
garantizar que el sistema educativo apoye la igualdad, la justicia social, la integracion y la cohesion
(Novelli et al,, 2014).

Educacion sensible al conflicto: Si bien se basan en los mismos factores contextuales para do-
cumentar las intervenciones, la educacion sensible al conflicto (CSE, por sus siglas en inglés) se
distingue de la educacion para la consolidacion de la paz por el alcance de sus objetivos. Mientras
que este Ultimo busca promover activamente medidas de consolidacion de la paz dentro y a tra-
vés de estructuras y entornos educativos (Clarke-Habibi, 2015), un enfoque sensible al conflicto se
centra simplemente en no hacer dafio (Anderson, 1999). Al igual que la consolidacion de la paz, la
educacion sensible al conflicto debe basarse en la comprension de la relacion entre un sistema
educativo y el contexto del conflicto. Sin embargo, los logros de la consolidacion de la paz no son
el centro de la sensibilidad al conflicto. En cambio, ofrece “un marco de principios para que los pla-
nificadores educativos y los docentes auditen sus operaciones e intervenciones en entornos afec-
tados por conflictos” (Clarke-Habibi, 2015). Por tanto, la sensibilidad al conflicto puede entender-
se como la base para crear acciones de educacion para la consolidacion de la paz; sin embargo,
por si solo, es poco probable que contribuya a la consolidacion de una paz sostenible. Por ejem-
plo, los programadores educativos pueden hacer un mal uso de los enfoques sensibles al conflic-
to evitando por completo las oportunidades de abordar cuestiones delicadas y, de este modo, es
probable que los nifios y las nifias no aprendan a pensar de forma critica y a entablar un didlogo.

A pesar de que durante décadas se ha reconocido el potencial de la educacion para contribuir a la paz
y a su consolidacion, los ejemplos de practicas exitosas en este ambito son limitados (INEE, 2021). Los
beneficios de la educacion a menudo se asumen pero se evidencian de manera deficiente y la pregunta
de dénde encaja la educacion dentro del triple nexo sigue sin respuesta. Para trabajar de manera sig-
nificativa dentro del marco del “triple nexo” se requiere una comprension especifica de la capacidad de
la educacion para detener la inseguridad durante los conflictos, transformar las causas de los mismos'y
construir una paz sostenible. Esto también requiere un analisis claro de las formas en que la educacion
puede haber contribuido a las desigualdades, desencadenando conflictos a través de sus paliticas, or-
ganizacion, planes de estudios y resultados.
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5. Areas de injusticia y el
modelo de injusticias

Este documento plantea que se requiere una exploracion interdisciplinaria rigurosa de las limitaciones
y oportunidades de las acciones educativas centradas en la paz para afianzar un compromiso signifi-
cativo con el triple nexo dentro de la educacion. Para eliminar la desconexion entre educacion y paz, las
acciones educativas deben reconocer y superar las injusticias que a menudo pueden obstaculizar las
posibilidades de contribuir a la consolidacion de la paz y, de hecho, pueden contribuir a la cara “negati-
va” de la educacion al perpetuar el conflicto, la violencia y la division. Este informe de sintesis presenta a
continuacion un marco (resumido en la Tabla 1) para facilitar el compromiso critico con la educacion para
la paz, incluso mediante el desarrollo de educacion critica para la consolidacion de la paz y enfoques
de educacion critica para la paz que sean explicitos en su analisis de las injusticias y en sus estrategias
para superarlas. Tomando las lecciones aprendidas de una serie de disciplinas que han ido desarrollan-
do bases de evidencias y argumentos tedricos, el marco presenta tres obstaculos interdependientes o
“areas de injusticia” que limitan el éxito de las intervenciones educativas centradas en la paz.

En esta seccion se presentan las tres formas de injusticia que, en nuestra opinion, son esenciales para
que la programacion de la educacion en emergencias reconozca y trate de superar, a fin de operar efi-
cazmente dentro del triple nexo y posibilitar contribuciones positivas a la paz sostenible. Estas injusti-
cias pueden suceder en diferentes escalas, desde interacciones entre individuos, dentro de las organi-
zacionesy entre ellas, en las dinamicas dentro de las comunidades, asi como a escala nacional, regional
e internacional. En la discusion de cada injusticia, extraemos sus implicaciones para la programacion
educativa dentro del “triple nexo”. Luego presentamos un modelo de injusticias, que proponemos como
una herramienta analitica en apoyo a la programacion de la educacion en situaciones de emergencias
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para reconocer primero estas injusticias, luego analizar su impacto potencial en la programacion edu-
cativa y, finalmente, disefiar la programacion para contrarrestar estas injusticias. Los estudios de caso
presentados ofrecen ejemplos prometedores de desafios criticos a estas injusticias en el disefio de in-
tervenciones educativas, al tiempo que muestran el grado de los desafios y algunas de las limitaciones
introducidas por la injusticia estructural/histérica, epistémica y neocolonial.

5.1INJUSTICIA ESTRUCTURAL E HISTORICA

Es unhecho comunmente aceptado que, para que la educacion se comprometa de forma significativa con la
consolidacion de la paz, es necesario comprender los legados del colonialismo 'y los conflictos, las estructu-
ras de poder locales y las desigualdades dentro del sistema educativo, y abordar sus efectos en la educacion.
Es esencial ver la educacion en relacion con las estructuras socioeconomicas y politicas mas amplias que la
afectan y la restringen (Robertson y Dale, 2014). Ofrecer servicios educativos en situaciones de emergencia
0 posteriores a un conflicto puede ser complejo y a menudo se politiza mucho. La educacion puede ser con-
trolada tanto por grupos estatales como no estatales por objetivos politicos o ideologicos, incluyendo la divi-
sién 'y la discriminaciéon de comunidades de identidades distintas (Burde, 2014). Las politicas educativas na-
cionales pueden generar injusticias estructurales en el sector educativo que incorporan la discriminacion y/o
la distribucion injusta de los recursos, el descuido estatal de las comunidades y regiones marginadas, el con-
tenido discriminatorio del plan de estudios y la influencia sobre la estructura escolar (Davies, 2004; Novell,
2017, Smith y Vaux, 2003). Por tanto, las desigualdades educativas en el acceso, la calidad y los resultados
pueden reproducir y afianzar las desigualdades horizontales entre grupos sociales (Tikly, 2022; Brown y
Langer, 2010; Ukiwo, 2007). Como explica Frances Stewart, “en general, las desigualdades horizontales son
una fuente de injusticia” ya que, a pesar de cierta fluidez y flexibilidad en la forma en que se defineny dan sen-
tido a los grupos sociales, las personas nacen en ciertos grupos y el formar parte de estos esta fuera de su
control, y esta pertenencia influye en sus oportunidades para prosperar (Stewart, 2015).

INJUSTICIA ESTRUCTURAL E HISTORICA EN EL PLAN DE ESTUDIOS IRAQUI:

Numerosas iniciativas que pueden caer bajo la categoria de la Educacion para la Paz han sido implemen-
tadas por actores educativos internacionales en Irak después de 2003. En todo el pais se han implemen-
tado programas centrados en los derechos humanos, libros de texto de educacion civicay la incorpora-
cion de temas centrados en la paz dentro del plan de estudios (Shanks, 2017). Aunque los dos planes de
estudios iraquies contienen muchos mensajes valiosos de igualdad y paz, también conservan mensajes
conflictivos y discriminatorios que se apoyan en narrativas ideologicas y politicas. Por ejemplo, el analisis
de los libros de texto de Historia y Estudios Sociales sugiere un uso repetitivo de “el otro” que sirve para
dividir a los estudiantes kurdos iraquies de sus vecinos érabes y de etnias minoritarias (Kirmanj, 2014). Las
representaciones de los grupos minoritarios en el plan de estudios central iraqui han padecido criticas si-
milares (Shanks, 2016). Ademas, se ha cuestionado el uso de una forma particular de educacion islamica
para promover la paz en Irak (Kirmanj, 2014). Se sugiere que en lugar de fomentar la tolerancia, la forma
de educacion islamica en uso en la region del Kurdistan de Irak es una “herramienta propagandistica para
difundir valores absolutistas y una vision del mundo carente de utilidad en la educacion de los estudiantes
en los valores de diversidad, tolerancia, y apertura a los demas’ (Kirmanj, 2014). La naturaleza absolutista
del tema también influye en la entrega de la ciencia religiosa, que ensefia sobre otras religiones en la re-
gion. Otras religiones se ensefian desde una perspectiva desdefiosa que describe otras practicas religio-
sas en términos divisivos (Shanks, 2017). Dicho plan de estudios debilita los mensajes que las acciones de
educacion para la paz desean promover, creando un plan de estudios definido por mensajes contradic-
torios. La falta de compromiso con el caracter politico del plan de estudios solo sirve para limitar y soca-
var la eficacia de las intervenciones especificas de educacion para la paz. En este ejemplo, las injusticias
ideoldgicas estructurales e historicas permanecen incuestionables y la idoneidad de la educacion como
vehiculo para la consolidacion de la paz se asume en lugar de cuestionarse.
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Historicamente, las administraciones coloniales fueron a menudo responsables de establecer o ex-
pandir los sistemas de educacion formal de acuerdo con los intereses coloniales. Por eso, en los con-
textos poscoloniales, la infraestructura educativa, la gobernanza, las politicas, el idioma de ensefian-
za, el plan de estudios y las practicas pedagodgicas a menudo estan determinados por estos legados
(Tikly, 2020). El actual andlisis de la economia politica puede estar centrado a menudo en dinamicas
contemporaneas con menor atencion a las causas historicas de las desigualdades y de los conflic-
tos constantes (Paulson y Bellino, 2017), incluidas las consecuencias permanentes del colonialismo
(Takayama, et al,, 2017, Sriprakash et al,, 2020). La influencia de los objetivos politicos socioecondmi-
cos contemporaneos e historicos sobre las estructuras escolares, sino se cambia, socava la capaci-
dad de la educacion para cumplir con la programacion de consolidacion de la paz requerida dentro
del triple nexo.

Sin embargo, a pesar del crecimiento del analisis de la economia politica centrada en la educacion
en el mundo académico y del aumento de la conciencia profesional respecto a la necesidad de en-
tender la interaccion educativa con el contexto del conflicto, todavia existe una notable desconexion
entre la comprension y la practica (Novelli, 2020). La defensa de la capacidad de la educacion para
comprometerse con las injusticias historicas y estructurales que dan forma al acceso, a la experiencia
y alos resultados de la educacion para los nifios y las nifias esta aumentando. Cabe destacar lo am-
pliamente reconocidos que estan en este aspecto el Programa de Consolidacion de Paz, Educacion
y Defensa de la Paz en contextos afectados por conflictos de UNICEF (2016) y la presion de la INEE
(2013) por aumentar la sensibilidad frente a los conflictos. Aun asi, el mayor impacto de estos progra-
mas permanece dentro de las redes especificas que han construido. Se ha sugerido que aun debe
tener lugar un efecto cascada mas alla de la comunidad especifica de educacion y de consolida-
cion de la paz a los entornos generales de educacion y de consolidacion de la paz, respectivamen-
te (Shanks, 2019). Las politicas organizativas que tratan de institucionalizar la planificacion sensible al
conflicto son a menudo meramente simbdlicas y no se implementan bien (Shanks, 2019).

Esto se debe, en parte, al hecho de que la conceptualizacion de la educacion como una herramien-
ta de consolidacion de la paz requiere un cambio significativo en la mente del personal educativo. El
personal educativo de desarrollo formado de manera tradicional no recibe el conjunto de habilida-
des que le permitan aplicar una perspectiva de analisis de conflicto historico-politico a la educacion,
mientras que los actores educativos humanitarios estan sujetos a principios de neutralidad que nor-
malmente limitarian la interaccion directa con los detonantes del conflicto (Smith, 2005; Novelli 2010).
Para completar el triple nexo, se requiere que los actores educativos interactuen directamente con
el entorno politico, que normalmente se considera fuera de su mandato. En estas circunstancias, el
aspecto de consolidacion de la paz del triple nexo se puede ver obstruido por una falta de compren-
sion de las conexiones entre las dinamicas de conflicto contemporaneas y las injusticias historicas y
estructurales, una falta de voluntad politica para afrontar estas injusticias y una reticencia por parte
de los actores educativos a la hora de participar en temas sensibles relacionados con estas perma-
nentes desigualdades o grupos sociales. Las nociones actuales de la educacion como respuesta de
emergencia siguen estando mayoritariamente centradas en el acceso y en el apoyo psicosocial, con
una falta de participacion en la profunda naturaleza politica de la educacion (incluido el acceso a esta)
con la que esta ligada la educacion y que puede mantener la injusticia historica y estructural.

Sin embargo, esto no significa que no haya ejemplos de iniciativas educativas que sean conscientes
de lainjusticia historica y estructural y que estén disefladas como respuesta a esta. El siguiente estu-
dio de caso muestra una intervencion critica de consolidacion de la paz que ha desafiado especifica-
mente la manipulacion del plan de estudios con fines politicos, abordando la manera injusta en la que
la narrativa histdrica dentro de la educacion puede mantener las divisiones. A pesar de centrarse en
un contexto de desarrollo, la organizacion esta expandiendo y modificando el enfoque desarrollado
con el proposito de emplearlo en enclaves humanitarios. En la actualidad, la organizacion esta apli-
cando su modelo para elaborar recursos para la educacion histérica con los refugiados rohingyas.
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COLECCIQN DE HISTORIA ORAL DEL MUSEO DE LA GUERRA DE

LIBERACION - BANGLADESH

Antes de abandonar el subcontinente indio, los britanicos promulgaron el Acta de Independencialndia
en 1947 Esto facilitd la division de la region en dos paises independientes, India y Pakistan. Pakistan
Oriental, conocido hasta 1953 como «Bengala Oriental» y en la actualidad como Bangladesh, paso a
formar parte oficial de Pakistan con la division de 1947. En 1971, los lideres de la resistencia bengali hi-
cieron un llamado a la desobediencia civil dirigido a las personas de Bengala Oriental. En un momen-
to en el que estaban teniendo lugar conversaciones sobre la independencia de Bengala Oriental, el
ejército de Pakistan Occidental lanzé una ofensiva militar a gran escala conocida como «operacion
foco» contra la poblacion bengali de Pakistan Oriental. Esto dio como resultado una guerra de nue-
ve meses que a menudo recibe en el Bangladesh actual el nombre de «guerra de liberacion». La vio-
lencia del ejército de Pakistan tuvo como consecuencia crimenes de guerra (Rahman, 2016; Power,
2002) reconocidos como genocidios por parte de los observadores internacionales de la época
(Brownmiller, 1975; Kuper, 1981, Power, 2002). La imagen de la guerra de independencia sigue siendo
un tema de sensibilidad politica y de controversia en Bangladesh y Pakistan. La narrativa histérica so-
bre estos eventos, asi como la forma en la que los grupos identitarios asociados son representados
en los dos sistemas escolares, se ha visto enormemente politizada. En Bangladesh, los sucesivos re-
gimenes gubernamentales han empleado libros escolares como medio para influenciar el discurso
politico nacional (Durrani et al, 2020).

Comorespuestaante el divisivo uso del plan de estudios nacional, el Museo de la Guerra de Liberacion
(LWM, por sus siglas en inglés) trata de preservar la historia de aquellos que vivieron la lucha por la
independencia, asi como de proporcionar lecciones y una memoria historica para las generaciones
futuras. Como tal, el museo se opone a la caracterizacion nacionalista de la historia bangladesi como
la (re)crean los burdcratas del Estado y las élites militares, una historia que excluye, en su mayor par-
te, la guerra y las luchas por la soberania nacional y que construye una narrativa nacional continua
junto a la historia Pakistani (Feldman, 2006). En 1996, el museo, que fue financiado gracias a dona-
ciones, empezo a recolectar y preservar objetos personales y testimonios orales de comunidades
de todo Bangladesh. El museo mdvil resultante, que se encuentra en un autobus escolar, viaja a es-
cuelas de todo el pais y organiza eventos que duran dias enteros para asi mostrar los testimonios de
la guerra de liberacién a los estudiantes. También se organiza por separado una exhibicion sobre la
«Declaracion Universal de los Derechos Humanos» y «Si el mundo hubiera sido un solo pueblo» para
educar a los nifios, nifias y jovenes en un entendimiento basico de la dignidad y de los derechos hu-
manos. El proyecto recoge y comparte simultaneamente testimonios orales sobre el genocidio de
1971 para promover la educacion para la paz en Bangladés. Al final de cada evento, el personal del
LWM (con la ayuda de los representantes de la educacion conocidos como «Docentes de la Red» y
que estan nominados por el director de la institucion que la exhibicidon mdvil esta visitando) hacen un
llamado a los estudiantes que ya han pasado por el séptimo curso, quienes ya han estudiado un poco
de historia y puede que se sientan inspirados por ella, a que recojan relatos de testimonios de 1971de
sus mayores. A fecha de agosto de 2021, se han recogido mas de 50.922 piezas de historia/testimo-
nios orales, desafiando asi el silenciamiento de esta historia en la educacion formal e introduciendo
diversas perspectivas sobre este pasado turbulento y politizado. El LWM organiza anualmente una
«Conferencia de Docentes de la Red» para educar a estos docentes en el uso de sus herramien-
tas de ensefianza y en materiales para las clases, asi como para identificar y trabajar en los retos a la
hora de recoger testimonios de los estudiantes. Hasta agosto de 2021, un total de 2449 docentes de
la Red y mas de 1,3 millones de estudiantes de aldeas rurales habian participado en este programa.

El estudio de caso anterior muestra que el programa ha sido elaborado con un conocimiento deta-
llado del contexto del conflicto y de sus consecuencias actuales. De hecho, se ha desarrollado como
respuesta ante las dinamicas historicas y politicas que significaban que las narrativas historicas
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oficiales transmitidas a los nifios y las nifias a través de los libros de texto eran parciales y estaban
politizadas. Al ser claro sobre su punto de vista sobre el pasado y la politica que lo rodea, y al desa-
rrollar narrativas basadas en objetos, testimonios y experiencias vividas, el LWM no solo ofrece un
espacio para que los nifos y las ninas aprendan historias que no hubieran conocido de otra forma
durante su educacion formal, sino que también les ayuda a preguntar como se construye la histo-
riay a verse a si mismos y a su familia como actores historicos. Las narrativas histéricas del LWM
reconocen las consecuencias historicas del colonialismo, las conexiones inmediatas entre el colo-
nialismo y el conflicto de 1971y los legados de ambos en el presente. El proyecto desafia y expone
la manipulacion estatal del plan de estudios con fines politicos y la situa en este largo proceso his-
torico. Por lo tanto, ofrece un ejemplo de un programa elaborado con conciencia y responsabilidad
frente a la injusticia estructural e histérica y una estrategia para abordarlas. Esto incluye ser explicito
sobre la posicion de la LWM en el pasado, reconociendo el papel de sus fundadores en los aconte-
cimientos de 1971, y equilibrar un enfoque inclusivo para invitar a los testimonios con un enfoque co-
misariado para exponerlos. Al basarse en testimonios orales de todo el pais y crear un “relato popu-
lar” de la historia, la representacion que hace la LWM de acontecimientos historicos divisivos puede
fundamentarse en los principios del respeto y los derechos humanos. La inclusion de una red de
docentes permite una mayor sostenibilidad del mensaje y proporciona oportunidades para que los
docentes desarrollen sus conocimientos y habilidades para ensefar sobre el pasado controvertido,
quizas permitiéndoles complejizar o ir mas alla de las narrativas politizadas que encuentran en los
libros de texto patrocinados por el estado.

5.2 INJUSTICIA EPISTEMICA

Hay un reconocimiento creciente de que para que haya un cambio transformativo mediante la educacion en
la consolidacion de la paz, los conceptos de educacion y de paz se han de sustentar de manera significati-
va, relevante y deseable para las personas que los experimentan (Hajir et al, 2027; Bellino et al, 2017). Sin em-
bargo, la falta de compromiso hace que muchas iniciativas de educacion para la consolidacion de la paz si-
gan basandose en las denominadas mejores practicas internacionales y en enfoques estandarizados (Abu
Moghli, 2020; Hart, 2011). Esto se puede atribuir, al menos en parte, a la penetrante injusticia epistémica de las
dinamicas operantes del triple nexo, las cuales hacen que se ignore o desestime el conocimiento local. La in-
justicia epistémica hace referencia a las desigualdades, la injusticia y los dafios a la hora de producir conoci-
miento. Esto incluye la devaluacion de los sistemas de conocimiento, las formas de conocimiento y las con-
tribuciones de individuos y grupos. Esta conceptualizacion se basa en el trabajo de Dotson sobre la opresion
epistemoldgica (2014), que se refiere ala exclusion persistente que obstaculiza las contribuciones ala produc-
cion de conocimiento, y en el trabajo de Boaventura de Sousa Santos (2014) sobre la violencia epistémicayy el
«epistemicidio», que describe la eliminacion y destruccion de las formas de conocimiento.

EN BUSCA DE LA JUSTICIA EPISTEMICA - LA AGENDA DE LA LOCALIZACION:

El criticismo de que la esfera humanitaria esta dominada por los actores internacionales ha llevado a que
se produzca una presion para un cambio transformador dentro del sistema. Se han llevado a cabo com-
promisos en todos los sectores parainvolucrar alos socios locales y a los beneficiarios a la hora de tomar
decisiones. Las organizaciones que participan en la educacion durante las emergencias han apoyado de
manera activa esta agenda de «localizacion» y han pedido la participacion comunitaria en su mandato,
poniendo el énfasis en la necesidad de «responsabilidads local o de «apoyo de la comunidad». Aun asi,
a pesar de esta retorica internacional, los actores locales continian compartiendo su frustracion por la
falta de un cambio sistematico (Barbelet et al, 2021). Alexander (2021) sugiere que «a pesar de que hay un
creciente interés, sin mencionar las pruebas adicionales de los beneficios de tener a personas afectadas
en el asiento del conductor, las ideas siguen siendo marginales, con una resistencia continua a la hora de
permitir que estas voces tengan un impacto significativo a la hora de tomar decisiones».
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Un estudio de Menashy y Zakharia (2022) explora la naturaleza de las asociaciones dentro de la
educacion en situaciones de emergencia y descubre que, a pesar de la promocion de la comuni-
dad educativa de una agencia de localizacion, «sigue habiendo una jerarquia en la que los actores
internacionales tienen la mayor influencia» (2022; p3). El estudio sugiere que la participacion de be-
neficiarios y socios locales muchas veces es meramente simbdlica, como explicd uno de los entre-
vistados: «los beneficiarios estan muy pocas veces en la sala, y a menudo, si estan en ella, pueden
darle un punto de vista simbdlico y paternalista» (Menashy y Zakharia, 2022). A la hora de reflexionar
sobre su propia experiencia en la agenda de «localizacion», Shuayb (2022) también hace hincapié
sobre los esfuerzos simbolicos en este espacio. Explica que «en lugar de sacudir todo el templo del
poder, que es lo que requiere un intento sincero de descolonizacion, el sector internacional trata de
tener un enfoque mas suave, rodeando la esencia de la cuestion: el racismo profundamente arraiga-
do vy las consecuencias en curso del colonialismo». Shuayb ilustra como, a pesar de haber pasado
la mitad de su vida en Libano, a menudo se le pide que aporte una perspectiva “local’. Explica que
«mi representacion de otras personas locales nunca se cuestiona, mientras que para muchos liba-
neses, el hecho de haber estudiado en universidades de élite del Reino Unido y nunca haber pasado
tiempo en asentamientos informales en tiendas de campafa o campamentos, hace que sea dificil
considerarme una persona local. La localizacion muchas veces implica una comprension reduccio-
nista de quién es una persona local, lo que excluye a las personas mas desfavorecidas (que son las
mas necesitan ser escuchadas) y empodera a otras como yo. Yo no sé lo que significa habitar esos
lugares y experimentar las vidas de esas personas, por lo que, ¢,como se puede esperar de mi que
hable en su nombre?s.

La actitud de los actores internacionales ante la «capacidad» de los actores locales se ha identifica-
do como un obstéculo clave a la representacién del conocimiento local (Barbelet et al, 2021). En su
mayoria, se elige a las personas que van a tomar las decisiones segun la «capacidad» que se con-
sidera que tienen. No hay una definicion universal de capacidad en la narrativa de la localizacion
(Howe y Stites, 2019); se ha centrado principalmente en la comprension de los principios humanita-
rios y de la gestién financiera (Barbelet et al, 2021). Este foco en los requerimientos internacionales
de cumplimiento ensombrece la importancia del conocimiento local que se encuentra en el nucleo
de la agenda de la localizacion. Es decir, los socios locales solo reciben un lugar en la mesa si pue-
den demostrar su «conocimiento internacional» y no segun su proximidad o acceso a grupos de
beneficiarios. Esto a su vez sirve para informar como deberia ser un socio, lo cual resulta a menudo
en las desigualdades continuas de poder y en la exclusion de las voces locales, como por ejemplo,
las organizaciones lideradas por personas refugiadas o por mujeres (Featherstone y Mowjee, 2020;
Pincock et al., 2020; Roepstorff, 2019).

Robtel Neajai Pailey describe la «<mirada blanca» del desarrollo, segun la cual los problemas, incluidos
los abordados por el triple nexo, se enmarcan recurriendo a conocimientos y formas de entender el
mundo que se derivan en gran medida de las tradiciones tedricas y filosdficas occidentales/europeas
(por ejemplo, los supuestos de progreso lineal hacia el desarrollo), por lo que «mantienen y reprodu-
cen jerarquias racializadas» (2019, pag. 730). Basandose en estudios poscoloniales y decoloniales, la
investigacion muestra como los discursos sobre el desarrollo construyen relaciones de dominacion
al considerar al «otro del Sur» (las personas racializadas negras y marrones del Sur Global) como
colmado de problemas, necesidades y deficiencias en lugar de con capacidades, conocimientos y
oportunidades (Tikly, 2020; Hall, 1992). En relacion con nuestro ejemplo inicial sobre la localizacion, los
datos demuestran que los actores internacionales tienen «percepciones a menudo inexactas y nega-
tivas» de la «capacidad» de los actores locales, definida en términos de conocimiento de los sistemas
internacionales, o que socava las asociaciones significativas para la localizacion y el intercambio de
conocimientos (Ali et al,, 2018; Barakat and Milton, 2020).
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La representacion limitada de los sistemas de conocimiento locales también puede verse en térmi-
nos de falta de confianza, cuando los actores internacionales «desconfian de las personas que se en-
cuentran sobre el terreno» (Barbelet et al, 2021). Miranda Fricker (2007) describe esta situacion como
injusticia epistémica, es decir, el proceso por el cual se desestiman los relatos de individuos y grupos
por no ser dignos de confianza debido a marcadores de identidad como laraza, la clase o el género, y
se ignora su experiencia vivida porque no encaja en la comprension de los demas. Como en palabras
de Pailey: «La blancura occidental sigue siendo sindnimo de capacidad, real o percibida» (2019, pag.
731). Se puede considerar que el control de las narrativas y las formas de conocimiento por parte de
los actores internacionales “refleja problemas mas profundos en todo el sector con trasfondos racis-
tas y coloniales” (Barbelet et al, 2021), que han cristalizado en un relato de salvacion en el sector (Wall
y Hedlund, 2016; Roepstorff, 2019).

Estas relaciones de poder en torno a la produccion de conocimientos son visibles de forma tangible
en el triple nexo. Por ejemplo, la escasez de recursos y plataformas para la programacion y la inves-
tigacion disefiada y dirigida a nivel local, a pesar de los compromisos retoricos con la localizacion. Lo
mismo ocurre con la composicion de los equipos de investigacion que llevan a cabo el estudio que
sustenta el disefio de los programas, que a pesar de los compromisos con las «asociaciones equita-
tivas» a menudo favorecen las ideas y el liderazgo de los investigadores con sede en el Norte Global
y relegan alos colegas con sede en el Sur a funciones de recopilacion de datos (Shuayb y Brun, 20271,
Shanks y Paulson, 2022). Ademas, los modelos de dotacion de personal en los que los colegas “inter-
nacionales” o “expatriados’, predominantemente del Norte Global, gozan de condiciones ventajosas.
Esta practica suele estar aun mas arraigada por los procesos de contratacion occidentales; los crite-
rios de seleccion y los procesos de dotacion de recursos humanos valoran las cualificaciones recono-
cibles bajo esta logicay tienden a contratar personal «local» con credenciales de educacion superior
de Occidente (Ayobi et al,, 2017; de Geoffroy y Grunewald, 2018; Ali et al., 2018). Todos ellos factores
que contribuyen a socavar la importancia de los conocimientos locales.

Ademas, la injusticia epistémica también puede estar impulsada por la economia de mercado que
define el sistema humanitario internacional (Barbelet et al, 2021). Las organizaciones internaciona-
les necesitan visibilidad para acceder a la financiacion (Cohen et al, 2016; Emmens y Clayton, 2017).
Esto puede desincentivar la inclusion y el reconocimiento de los actores locales en la programacion
(UNICEF, 2019). Las estructuras a través de las cuales una organizacién mantiene y aumenta sus flu-
jos de financiacion pueden servir para desincentivar la transferencia de poder a los actores locales
(Barakat y Milton, 2020; Metcalfe-Hough et al., 2020; Al et al,, 2018; Howe et al., 2019) creando un sis-
tema de autopreservacion que requiere que la experiencia internacional se ponga por delante y que
se menoscabe el conocimiento local (Wall y Hedlund, 2016; Robillard et al., 2020b). Roepstorff (2019)
sostiene que los intentos actuales de desafiar la injusticia epistémica a través de la agenda de locali-
zacion «corren el riesgo de convertirse en otro método de dominacion y control, en los que se repro-
duzcan las actuales asimetrias de poder y la marginacion de los actores de la periferias.

El resultado de la injusticia epistémica en el triple nexo puede verse a traves de la dependencia de las
«mejores practicas internacionales» y de enfoques estandarizados para problemas estandarizados,
en detrimento de andlisis localizados y de una programacion adecuada y especializada disefiada en
respuesta a necesidades o retos identificados localmente. En algunos contextos, esto puede llevar a
que la educacion se convierta en sindonimo de las definiciones occidentales/europeas de la escolari-
zacion, sin comprometerse con las iniciativas basadas en la comunidad o las pedagogias indigenas.
Los estudios de caso que se presentan a continuacion ponen de relieve las ventajas de una progra-
macion disefiada localmente, que responda a las necesidades locales, incluidas las generadas por los
conflictos armados, y que permita practicas epistémicas respetuosas y creativas.
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APORTES PARA UNA EDUCACION ESCOLAR CULTURALMENTE INCLUYENTE, QUE
FOMENTA LA DEMOCRACIA 'Y EL RESPETO DE LOS DERECHOS HUMANOS EN ZONAS
RURALES DE POSCONFLICTO DE AYACUCHO Y HUANUCO (PERU)

Entre 1980 y 2000, Peru vivio un periodo de conflicto caracterizado por la violencia extrema, la
crisis politica y econdémica y la represion por parte del Estado. Segun la Comision de la Verdad
y Reconciliacion de Peru (CVR, 2003), 69.000 personas fueron asesinadas o desaparecieron a
causa del conflicto (Reategui et al., 2004). Esta ha sido destacada como «la insurgencia mas san-
grienta y prolongada registrada en la historia moderna de Peri» (Méndez, 2021, p. 17). La CVR ha
subrayado como el conflicto reflejaba el racismo vy la discriminacion profundamente arraigados
que se extendian por toda la sociedad peruana, indicando las formas en que la injusticia histo-
rica y estructural pueden ser desencadenantes de conflictos violentos. El racismo y la discrimi-
nacion fueron ejercidos tanto por los grupos armados Sendero Luminoso y MRTA (Movimiento
Revolucionario TUpac Amaru) como por el Estado (a través de las Fuerzas Armadas vy la Policia),
que cometieron violaciones de derechos humanos contra personas de comunidades margina-
das. Las zonas rurales fueron las mas afectadas, en las que la poblacion vivia entre la violencia
gjercida por los grupos armados, especialmente Sendero Luminoso, vy la infligida por el Estado.
Tres de cada cuatro victimas eran campesinos/as de comunidades rurales cuya lengua materna
eraelquechua;y el 43% de las victimas se encontraban en las regiones sur andinas de Ayacucho,
Apurimac y Huancavelica, la zona geografica mas pobre del pais. (Reategui et al, 2004). La in-
fluencia de los grupos armados en la educacion en las zonas rurales hizo que se utilizaran las es-
cuelas como lugares de reclutamiento y que se asociara a los docentes con el terrorismo (Uccelli
etal. 2013). El resultado fue la estigmatizacion y el abandono del sistema educativo financiado por
el Estado (Paulson, 2017), lo que exacerbd ain mas la oportunidad de que los grupos armados
acapararan la educacion para su propio provecho. La CVR identifico especificamente las formas
en que las desigualdades educativas contribuian a las causas del conflicto en Peru. En sus reco-
mendaciones, la CVR atribuyo al sector educativo una gran responsabilidad en la prevencion de
posibles conflictos futuros y en la construccion de una cultura de paz y democracia. Sin embar-
go, el alto grado de centralizacion, la debilidad de las instituciones estatales y la naturaleza poli-
ticamente controvertida de algunas de las propuestas de la CVR han limitado la capacidad del
Estado para responder de manera significativa a las recomendaciones de la CVR (Drinot, 2014;
Dargent Bocanegra, 2021).

«Aportes para una educacion escolar culturalmente incluyente, que fomenta la democracia y el
respeto de los derechos humanos en zonas rurales posconflicto de Ayacucho y Huanuco» fue
un proyecto que busco contribuir a la educacion escolar de nifios y nifias rurales en zonas andi-
nas posconflicto (Ayacucho y Huanuco, dos de las zonas mas afectadas) y promover una socie-
dad democréatica e inclusiva que fomente la participacion ciudadanay el respeto a los derechos
humanos. La propuesta se enmarco en las recomendaciones sobre educacion realizadas por
la CVR al Estado peruano. El proyecto fue desarrollado por la Comision de Derechos Humanos
(COMISEDH) y el Instituto Regional para la Paz (IREPAZ), ambas organizaciones no gubernamen-
tales (ONG) peruanas. El proyecto fue financiado en su mayor parte por la Comisién Europea con
el apoyo de la cooperacion alemana al desarrollo y tuvo una duracion de dos afios, entre 2010
y 2012. El proyecto formdé a 60 docentes de escuelas publicas (un 73% de los cuales eran mu-
jeres) de Ayacucho y Hudnuco para disefiar e implantar modulos pedagdgicos con un enfoque
en los derechos humanos. El trabajo con los docentes se abordd mediante una metodologia
ascendente.



Los docentes tuvieron un papel central en el desarrollo de los modulos, y el debate y la forma-
cion sobre derechos humanos partieron de la comprension de la cultura local. Asi, los conteni-
dos sobre materiales de educacion sobre derechos humanos se desarrollaron a partir de la reali-
dad de las escuelas rurales y sus experiencias durante el conflicto. Todos los proyectos partieron
del diagndstico de las necesidades de los estudiantes y del reconocimiento de sus condiciones
materiales de vida. Los proyectos que cada docente elabord se aplicaron después en sus au-
las y sirvieron de contribuciones principales para una propuesta educativa regional sobre dere-
chos humanos. Muchos incluyen también el uso de canciones e historias regionales y locales, y
de lenguas locales, especialmente el quechua. No todos los proyectos tratan directamente del
conflicto: también incluyen otros temas relacionados con los derechos humanos, y se dio flexi-
bilidad para explorar temas de importancia para la escuela, incluidos los derechos de género y
medioambientales. Antes de que pudiera tener un impacto politico importante, el proyecto se in-
terrumpid en 2013 debido a la falta de financiacion constante, un problema habitual para la con-
solidacion de la paz sostenible, que a menudo requiere un horizonte a mas largo plazo de lo que
suele permitir la financiacion de proyectos. Antes de su finalizacion, el proyecto se enfrentd a una
serie de dificultades con respecto a este objetivo, como la ausencia de voluntad politica para in-
cluir la educacion sobre derechos humanos en las agendas regional y nacional, y la alta rotacion
de las autoridades educativas en ambas regiones. Como afirma la evaluacion externa, el proyec-
to hizo mas hincapié en el trabajo técnico y pedagdgico que en la labor de promocion ante las
autoridades regionales.

Debido al limitado compromiso humanitario en el conflicto armado de Peru y sus secuelas, la iniciati-
va no aborda este aspecto del triple nexo; sin embargo, es posible imaginar respuestas de este tipo
que incluyan una respuesta a las necesidades humanitarias de los docentes y sus estudiantes. El
proyecto se disefio prestando especial atencion a la justicia epistémica en tres aspectos fundamen-
tales. En primer lugar, el proyecto fue disefiado integramente por organizaciones peruanas con las
necesidades locales tras la violencia como factores determinantes para el disefio y la implementa-
cion de los programas. La organizacion tenia un largo historial de compromiso con la labor de dere-
chos humanos en Perd, incluidas conexiones con la Comision de la Verdad y Reconciliacion del pais,
lo que le proporcionaba un profundo conocimiento de las causas del conflicto y de las realidades
que habia generado para docentes y estudiantes. En segundo lugar, se aposto por un enfoque as-
cendente que trabajaba en estrecha colaboracion con los docentes y partia de sus conocimientos e
intereses. Esta forma de trabajar con los docentes dio lugar a la produccion de materiales educati-
vos de alta calidad y a que los docentes confiaran en su imparticion, Io que las evaluaciones sefalan
como los principales éxitos del proyecto. También infundid compromiso en los 60 docentes que si-
guen asistiendo a actos y seminarios sobre derechos humanos incluso nueve afios después de que
finalizara el proyecto. La tercera contribucion a la superacion de la injusticia epistémica es una parte
integrante de esta forma de trabajar con los docentes, que consiste en trabajar respetuosamente
con las comunidades marginadas, incluidos en este caso los docentes indigenas y rurales. El proyec-
to trabajo especificamente en zonas rurales donde la violencia sistémica se tradujo en asesinatos y
desapariciones, y donde no solo la mayoria de los estudiantes tienen antecedentes familiares de vio-
lencia, sino también los docentes.

El proyecto ofrecid a los docentes un espacio para adoptar y trabajar con la metodologia de la edu-
cacion intercultural, entre otras cosas mediante la elaboracion de materiales en quechuay laimpar-
ticion de clases bilingles. Estos elementos de disefio e implementacion indican las posibilidades de
cuestionar la injusticia epistémica y fomentar un espacio para las relaciones epistémicamente respe-
tuosas dentro de las iniciativas educativas. Estas caracteristicas contribuyen en gran medida al éxi-
to del proyecto. Sin embargo, la dependencia del proyecto de la financiacion externa de organismos
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internacionales es un reto importante y limita su capacidad para superar los desafios de la injusticia
epistémica y tener un impacto a mas largo plazo, incluso en las desigualdades horizontales que si-
guen marginando a las comunidades rurales e indigenas de Perd. Como en el caso de muchos pro-
yectos de desarrollo en Peru, este estudio de caso refleja las limitaciones en materia de financiacion
y la escasa priorizacion de los proyectos centrados en cuestiones sociales por parte de los organis-
mos internacionales de financiacion, especialmente los relacionados con el periodo del conflicto vio-
lento, que se considera una cuestion politicamente dificil de abordar debido a los elevadisimos nive-
les de polarizacion tanto en el sistema politico como entre los ciudadanos.

INICIATIVA DEL PROGRAMA DE LAS NACIONES UNIDAS PARA EL DESARROLLO
(PNUD) POR LAS ESCUELAS SIN VIOLENCIA (LIBANO)

La poblacion libanesa ha sufrido multiples manifestaciones destructivas del conflicto. La his-
toria y la prolongacion de los conflictos armados, la inestabilidad politica permanente, la co-
rrupcion institucionalizada y la violencia estructural contra las mujeres han impregnado el sec-
tor educativo y se mantienen a través de las politicas y practicas educativas. Esta fragilidad y
la corrupcion institucionalizada han contribuido en gran medida a la formacién de un cuerpo
de docentes. La mayoria de los docentes carecen de una cualificacion escrita para ensefiar, ya
que solo el 23,5% posee una cualificacion reconocida por el MEHE (Ministerio de Educacion y
Ensefianza Superior de Libano) (CERD, 2020). Segun El-Amine (2004), los docentes han sido
contratados en su mayoria en funcion de su identidad confesional mas que de sus certifica-
ciones. Sin un conocimiento basico del desarrollo infantil y las teorias del aprendizaje, lo mas
probable es que los docentes se basen unicamente en los valores culturales y las experiencias
personales como padres, madres, estudiantes y docentes cuando brinden educacion a niflos
y niflas vulnerables a la violencia y el abandono. De hecho, el castigo corporal (Human Rights
Watch, 2019) y diversas formas de violencia (p. e]., verbal, fisica, sexual) que victimizan especi-
ficamente a las mujeres (UNESCO, 2012) prevalecen en algunas escuelas publicas y privadas
del Libano.

En 2013, testimonios anecddticos revelaron crecientes hostilidades hacia y entre las comuni-
dades de refugiados sirios. En las escuelas publicas, los testigos denunciaron hostigamiento y
castigos corporales dirigidos especificamente a los nifios y nifias refugiados sirios. Los trabaja-
dores de los servicios sociales también descubrieron que la violencia doméstica era bastante
comun entre las familias sirias de bajos ingresos (y algunos libaneses) y, a través de observa-
ciones en las escuelas, que esto se correlacionaba con la violencia que los nifos y ninas mos-
traban en la escuela, incluso a través del juego. En respuesta a este contexto, el PNUD lanzo en
2014 la iniciativa «Escuelas Libres de Violencia (VFS, por sus siglas en inglés)». El proyecto re-
unio a estudiantes y padres/madres de las comunidades libanesa y siria para trabajar con do-
centes y directores en sus escuelas publicas para identificar y abordar diversas expresiones
de violencia en el hogar, la escuela y la comunidad. EI PNUD trabajo en estrecha coordinacion
con el Ministerio de Educacion y Educacion Superior (MEHE) y el Centro de Investigacion y
Desarrollo Educativo (CERD) del MEHE y recibié apoyo técnico del Center for Active Citizenship
(CAC, Centro para la Ciudadania Activa), una ONG local. El programa adoptd un enfoque holis-
tico en el que a los actores de la escuela, es decir, docentes, directores, estudiantes y padres/
madres, se les otorgaron enfoques para identificar tipos de violencia y abordarlos de manera
proactiva y reactiva.

28



Segun los facilitadores del CAC, se avanzdé cuando la fase de sensibilizacion reveld opiniones con-
flictivas sobre la violencia en una cultura altamente conservadora (Akar, en prensa). Mientras que
algunos padres/madres se opusieron a describir a las amenazas, las expresiones de ira y los in-
sultos como formas de violencia en el hogar, otros expresaron su resistencia a hablar sobre el ma-
trimonio precoz, el abuso fisico y la orientacion sexual. El indicador de progreso informado por los
facilitadores no aseguraba un consenso sobre la comprension de la violencia porque cambiar las
creencias conservadoras no era realista durante una serie de talleres iniciales. En cambio, los fa-
cilitadores elogiaron como los padres/madres y docentes intentaron participar en un intercambio
de ideas conflictivas dentro de un espacio disefiado para facilitar didlogos constructivos con el fin
de crear conciencia y desafiar ideas aceptadas desde hace mucho tiempo. Los debates abiertos
también ayudaron a identificar diversas formas de violencia que, en gran medida, estaban norma-
lizadas, como los azotes en casa como algo beneficioso para el desarrollo del/la nifio/a; las rela-
ciones de poder entre adultos y ninos/as que situaban a los ninos/as como sumisos; los castigos
y abusos discriminatorios hacia los nifios/as sirios; los conflictos politicos y religiosos expresados
entre los nifios y las nifas en la escuela; el uso de los castigos corporales por parte de los docen-
tes para controlar el comportamiento de los nifios y las nifias; la normalizacion por parte de los ni-
Aos y las nifias del porte de armas y de la opcion de abandonar la escuela; y los nifios y nifias vul-
nerables al abuso de sustancias y ala adiccion.

En consecuencia, cada escuela creod su propio Equipo de Trabajo para la Consolidacion de la Paz;
los miembros del grupo de trabajo exploraron mas a fondo diferentes expresiones de violencia,
incluidas las que surgieron durante la fase de sensibilizacion. Una tarea comun a todos los cen-
tros participantes fue la redaccion de un documento en el que se detallaran las expectativas de
los docentes, los padres y los estudiantes en relacion con el fomento de un VFS. Ademas, la parti-
cipacion activa de nifios y nifias en el equipo de trabajo fue un ejercicio de allanamiento de las je-
rarquias de poder que estan estructuradas en los sistemas escolares libaneses. Las actividades
dieron a muchos de estos nifios y nifias la oportunidad de expresar e incluso desafiar las experien-
cias de ser victimas o perpetradores de violencia.

El proyecto rechazd definiciones predeterminadas de violencia y permitio a las partes interesadas
cuestionar y definir las formas de violencia que impactan en su experiencia cotidiana. El programa
permitid que las escuelas respondieran a los problemas vy visiones particulares de los estudiantes,
padres/madres, docentes y directores de cada escuela. Se detallaron algunos codigos de conducta
con derechos y responsabilidades especificas para cada uno de los cuatro grupos de partes intere-
sadas y codigos penales en caso de incumplimiento de los acuerdos. Las actividades dialdgicas, es-
pecialmente durante la fase de sensibilizacion, facilitaron una plataforma unica de compromiso para
las familias que normalmente estan excluidas de la produccion de conocimiento publico. Los padres
debatieron sus justificaciones para el uso de gritos, azotes y amenazas a los nifios y las niflas cuando
se les criaba en casa o se los disciplinaba en la escuela. Aunque intentaron salvaguardar las tradicio-
nes historicas de educacion y crianza que perciben las formas de agresion como beneficiosas para
apoyar el desarrollo infantil, los facilitadores apreciaron la inclusion de los padres y las madres en un
didlogo que esta diseflado o desarrollado de forma epistemologica para aquellos en posiciones de
poder, incluidos académicos y legisladores (nivel escolar y gubernamental).

La iniciativa VFS se baso en la naturaleza organica de las partes interesadas de la escuela que asu-
mieron el liderazgo y expresaron continuamente manifestaciones de violencia en diferentes contex-
tos escolares. Los nifios, las nifias y los docentes aprovecharon la apropiacion del proyecto para di-
rigirse a los/as lideres religiosos locales para que apoyaran sus campafas de abogacia y a los/as
responsables municipales para ver como sus redes podian ayudar a llevar a cabo las actividades
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previstas. El marco comun que emplearon todas las escuelas fue un marco del PNUD de 6 fasesy el
establecimiento de mecanismos para crear y empoderar el Equipo de trabajo de consolidacion de
la paz de cada escuela. Los debates también permitieron que las partes interesadas de la escuela
aprendieran sobre diferentes posiciones de tolerancia condicional hacia la violencia. Es posible que
los didlogos no se hayan llevado a cabo con la frecuencia suficiente para permitir que los padres y las
madres reflexionen mas sobre sus percepciones de la violencia como algo positivo y expresen cual-
quier influencia que los debates puedan haber tenido en sus posiciones.

5.3 INJUSTICIA NEOCOLONIAL

La teoria del posdesarrollo brinda una larga tradicion de critica, que ve el desarrollo como un proceso de
neocolonialismo e imperialismo (Escobar, 1995; Amin, 1990). Roepstorff (2019) afirma que el sistema hu-
manitario “a menudo se percibe como una empresa neocolonial, imperial y neoliberal donde los paises
del Norte Global dominan y dictan las reglas del juego de manera desigual’. Las versiones de esta critica
también se han extendido ala esfera de la consolidacion de la paz (Chandler, 1997), sefialando la naturale-
zaideologica de las intervenciones al servicio de los intereses del Norte Global, incluso a través de laidea
de “paz liberal”, que visualiza mercados libres y elecciones democraticas como marcadores clave en la
transicion del conflicto a la paz (Campbell et al,, 2011). Extendida al triple nexo, esta critica argumenta que
las intervenciones no sirven a los intereses de quienes viven en la pobreza en el denominado Sur Global,
sino que mantieneny refuerzan los intereses de quienes se benefician del capitalismo globalizado, inclui-
dos los intereses de los estados del Norte Global.

Esta perspectiva tiene debilidades, incluso debido a su naturaleza totalizadora, su incapacidad para ver
los compromisos genuinos con la reduccion de la pobreza y los derechos humanos de muchos profe-
sionales del desarrollo, humanitarios y de consolidacion de la paz, y su indiferencia por las perspectivas
de coémo las personas reales, incluidas aquellas en el Global Sur, tienen agencia mientras navegan por
intereses geopoliticos (Kapoor, 2017). No obstante, la atencion a la ideologia y las agendas de los actores
poderosos y de élite que exige la critica es esencial. Describimos las implicaciones de estas poderosas
agendas como injusticias neocoloniales, destacando las formas en que el triple nexo mantiene y vuelve
a dedicar alas relaciones de poder coloniales e imperiales para resaltar las formas en que la seguridad y
los intereses econdmicos de los estados del Norte Global se superponen cada vez mas con el programa
de educacion para la consolidacion de la paz. Para que la educacion para la consolidacion de la paz sea
eficaz, es crucial que sus objetivos principales sean el bienestar y el desarrollo de los nifos, las nifas y las
comunidades alos que sirve y no, como suele ser el caso, servir a los intereses de las agencias donantes
y los gobiernos del Norte Global.
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EL IMPACTO DE LA INJUSTICIA NEOCOLONIAL EN LA EDUCACION SOBRE DERECHOS HU-
MANOS EN PALESTINA:

Si nos fijamos en Palestina, Mai Abu Moghli (2020) ofrece un ejemplo ilustrativo de como la influencia in-
ternacional puede obstaculizar el compromiso significativo de la educacion con la educacion en dere-
chos humanos. Afirma que “la financiacion de los donantes que llegd a la AP [Autoridad Palestina] tras la
firma de los Acuerdos de Oslo es condicional: el dinero se entrega a la AP a cambio de silenciar a la opo-
sicion y mantener el proceso de paz” (2020, 21). Abu Moghli analiza el impacto en la educacion, mostran-
do cuantas materias y libros de texto se han descontextualizado. Sus observaciones de una leccion de
noveno grado titulada “Los derechos de los menores son derechos humanos” en la Cisjordania ocupa-
da ponen de relieve que la leccion se centraba en el derecho a la educacion, y el libro de texto detallaba
los posibles obstaculos para el acceso. Sin embargo, los ejemplos proporcionados en el libro de texto no
lograron relacionarse significativamente con la experiencia vivida por los estudiantes palestinos. Omitio
abordar la desercion estudiantil que se produjo en esta escuela como resultado del “estrés psicologico, el
miedo extremo y la pérdida de la sensacion de seguridad” (2020, 21) causados por tener que cruzar una
puerta custodiada por soldados israelies (y el proceso involucrado para obtener el pasaje) para llegar ala
escuela. Abu Moghli critica los “niveles mas altos de estandarizacion y omisiones de experiencias, luchas
y espacio para la critica” (2020, 22) que se encuentran en la educacion actual sobre derechos humanosy
afirma que esta negligencia “dificulta la capacidad de EDH para ofrecer una vision critica, alternativa con-
textualizada y de abajo hacia arriba a la corriente principal institucionalizada del conocimiento occidental,
llamado universal, que prevalece” (2020, 22). El impacto de las agendas de los donantes ha resultado en
que la educacion palestina, en particular la EDH, se separe de la politica y se le prohiba desafiar la ideolo-
gia colonial de los colonos. Cualquier referencia a la lucha contra la ocupacion se considera una incitacion
alaviolenciay al odio. Por lo tanto, la EDH se convierte en “un esfuerzo colonial, particularmente si su Unico
objetivo se convierte, como en el caso de Palestina, en domar las luchas por la libertad y la autodetermina-
cidn o sustituir una cultura que es considerada por el régimen universal de derechos humanos como vio-
lenta y necesitada de rectificacion” (2020, 22). Albhaisi (2021) esta de acuerdo al sefialar que la puesta en
practica del discurso normativo de derechos humanos de la ONU ha “despolitizado y descontextualizado
el plan de estudios dedicado de UNRWA” en Gaza, lo que lleva a un énfasis en la tolerancia y la aceptacion.

La programacion de educacion para la consolidacion de la paz actualmente se superpone con los planes
en torno a la seguridad y los intereses econdmicos del Norte Global, incluidas las agendas para prevenir o
combatir el extremismo violento y el terrorismo y disuadir la migracion, asi como los planes para obtener
beneficios econdmicos en el Norte Global a partir de asociaciones humanitarias y de desarrollo. Los planes,
las intervenciones y los actores de seguridad se superponen cada vez mas con la educacion en contextos
afectados por conflictos (Novelli, 2011; Novelli y Robertson, 2007), como se ha documentado en Afganistan
(Burde, 2014) e Irak (Shanks, 2015). Esto puede conducir a una falta de claridad sobre el propdsito de las in-
tervenciones educativas y los actores que las dirigen, lo que puede tener implicaciones importantes parala
confianzay la voluntad de las personas para participar en ellas y, por o tanto, su éxito para llegar a los estu-
diantes. Los gobiernos occidentales desarrollan cada vez mas estrategias para prevenir y/o contrarrestar
el extremismo violento (con iniciativas de “contrarresto” vinculadas mas estrechamente a las estrategias de
seguridad). Estos se implementan tanto en el hogar como en dreas percibidas como “hervideros” de terro-
rismo potencial (Stephens et al, 2018). La educacion es una parte clave de estas estrategias (Davies, 2016)
y, por lo tanto, prevenir y/o contrarrestar el extremismo violento es un area creciente de financiacion para
intervenciones educativas en muchas partes del mundo. Esto puede llevar a que la programacion se en-
tregue sin la comprension necesaria de los contextos humanitarios y de desarrollo que pueden llevar a los
jovenes hacia los grupos armados (Wilson, 2021). En Occidente, estas iniciativas han sido criticadas por es-
tigmatizar a las comunidades musulmanas e incitar a la islamofobia (Kundani, 2009). Estas iniciativas pue-
den crear desconfianza y falta de claridad en torno al propdésito de las iniciativas educativas, alejandose de
los fundamentos basados en derechos hacia motivaciones politicas y de seguridad.
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Si bien el 72% de las personas refugiadas estan alojadas en paises de ingresos bajos y medianos
(ACNUR, ND), el discurso sobre “refugiados” o “crisis migratoria” esta impulsado en gran medida por po-
liticos y medios de comunicacion en el Norte Global. Los imperativos politicos de los estados del Norte
Global para abordar la “crisis migratoria” tratando de disminuir el nimero de migrantes, refugiados y
solicitantes de asilo que llegan dentro de sus fronteras también incluyen cada vez mas la programa-
cion educativa. En particular, un pilar clave del Pacto Mundial sobre Refugiados apoya la programacion
educativa para habilidades y medios de vida con la intencion explicita de que esto contribuya al asenta-
miento en el pais del Sur Global que los acoge v lleva a cabo la programacion educativa (Chimni, 2019).
Finalmente, las intervenciones humanitarias y de desarrollo son cada vez mas comercializadas e incen-
tivadas por la légica del mercado (Pascucci, 2021), incluso a través de politicas en los paises donantes
que buscan explicitamente el beneficio econdmico para las empresas e industrias nacionales gracias a
las asociaciones e intervenciones humanitarias y de desarrollo.

El resultado de las injusticias neocoloniales dentro del triple nexo es la imposicion de planes globales o
del Norte a las iniciativas educativas del Sur Global. Esta imposicion se produce a través de prerrequisi-
tos de financiacion y laimplementacion directa de la programacion, la titularizacion de la ayuda en gene-
ral y de la educacion en particular, y la politizacion de la ayuda humanitaria, a pesar de sus compromisos
de neutralidad. Estas injusticias neocoloniales pueden resultar en la instrumentalizacion de la educacion
para la consolidacion de la paz al servicio de los intereses occidentales/del norte, lo que, como ha de-
mostrado la investigacion aqui resefiada, puede ser contraproducente para esos mismos intereses, ade-
mas de estar desvinculada de las necesidades educativas reales de las poblaciones destinatarias y, por
tanto, ser inadecuada para las mismas. La influencia de la “educacion para la paz” puede exagerarse o
utilizarse en lugar de abordar las causas profundas de la injusticia imperante, que son mas delicadas des-
de el punto de vista politico. (Abu Moghli, 2020). El siguiente estudio de caso demuestra como un tema a
menudo securitizado -la prevencion del extremismo violento- puede abordarse de una manera definida
localmente que resista la influencia de las agendas de seguridad nacionales e internacionales y, por tanto,
sea capaz de generar confianzay atender las necesidades de los jovenes afectados por el extremismo.

PROGRAMA LAFIYA SARARI - NIGERIA

Nigeria, como pais, esta atrapada en conflictos sociopoliticos y retos econémicos que contindan
debilitando sus esfuerzos por la estabilidad y la cohesion nacional. Estos retos tienen relacion con
el legado del régimen colonial britanico y con las duraderas desigualdades estructurales que se
dan entre géneros, regiones y etnias (Abdulrahman et al, 2021). Los jovenes han estado involu-
crados en mayor medida en la violencia y también estan acostumbrados a perpetuar la crecien-
te brecha (Oluobor y Ogonor, 2007; Osakwe, 2012). La persistente insurgencia de Boko Haram
(un movimiento armado en contra de la occidentalizacion que tiene su sede en el noreste del pais
y que surgié en 2009) ha ocasionado recientemente miles de muertes, ademas de abduccio-
nes y matrimonios forzados (Okolie-Osemene y Okolie-Osemene, 2019). Estas caracteristicas de
la desigualdad y la violencia han llegado a definir la Nigeria poscolonial, dando lugar a una gran
amenaza y desunion entre sus ciudadanos. Después de que el Gobierno de Nigeria declarase
a Boko Haram como organizacion terrorista en 2013, Nigeria fue reconocida oficialmente como
zona de conflicto activo. El noreste de Nigeria, hogar de un gran grupo de cristianos, es la zona
mas afectada por el conflicto. Se han perdido vidas, destruido propiedades, y cientos de nifios y
nifias en edad escolar han sido secuestrados (Okolie-Osemene y Okolie-Osemene, 2019; Uche,
2021). Miles de personas han huido de sus hogares en busca de seguridad en otras zonas del pais
y en paises vecinos, mientras que algunas personas permanecen en la misma region, buscando
albergue en campamentos con poco O NiNgUN acceso a servicios basicos, incluida la educacion
de calidad (Dunn, 2018; Olanrewaju et al., 2019).
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Esta situacion de conflicto ha tenido un impacto en la educacion y el desarrollo y continda sien-
do un peligro para la paz en el pais. Las Naciones Unidas popularizaron el concepto de educa-
cion para la paz como panacea. Se han realizado recomendaciones sobre como la gestion y
planificacion educativa pueden permitir la integracion de la educacion para la paz en el plan de
estudios nacional (Odejobi y Adesina, 2009; Abok Atu, 2019; Ofem, Okonkwo y Anyaeji, 2021).
Aun asi, abundan los retos a la hora de implementarlas. La injusticia neocolonial da forma a es-
tos retos, mientras que las iniciativas de educacion para la paz que trabajan con las victimas de
grupos armados no estatales, como Boko Haram, a menudo cuentan con financiacion y planifi-
cacion externay suelen tener objetivos titularizados como la prevencion o la oposicion al extre-
mismo violento. Rara vez se centran en necesidades definidas a nivel local y no a menudo utili-
zan conocimiento y enfoques locales.

El programa Lafiya Sarari, establecido en 2017, es una medida educativa iniciada y puesta en
marcha por la Fundacion Neem, una organizacion sin animo de lucro fundada y dirigida por
nigerianos. La Fundacion esta compuesta por el equipo que establecio el programa pionero
Contra el Extremismo Violento (CVE, por sus siglas en inglés), que le proporciona el conocimien-
to concreto necesario para comprender la situacion de conflicto en el noreste de Nigeria. Lafiya
Sarari es un centro educativo que atiende a cien chicas en Maiduguri, al noreste de Nigeria,
una ubicacion elegida tras una evaluacion de necesidades realizada por la Fundacion Neem.
Maiduguri es un objetivo constante de los ataques de Boko Haram a colegios y aldeas. La eva-
luacion de necesidades mostrd que, en Maiduguri, las chicas eran mas vulnerables a la radica-
lizacion, mas propensas a ser utilizadas en explosiones suicidas y mas propensas a no recibir
educacion formal que sus comparieros varones (Okolie-Osemene y Okolie-Osemene, 2019).
Por lo tanto, Lafiya Sarari trabaja con chicas que son recomendadas por UNICEF, la Civilian Joint
Task Force (grupo de militantes de Maiduguri) y otras ONG, al haber sido o ser potenciales victi-
mas de Boko Haram debido a que se encuentran fuera de la escuela y/o estan en riesgo de ra-
dicalizacion. Entre las participantes se incluyen muchas chicas que viven en campamentos de
desplazados internos.

Lafiya Sarari se centra en proporcionar apoyo psicosocial a traves de actividades colaborativas
que involucran a jovenes, mujeres, lideres tradicionales o religiosos, la sociedad civil, agencias
de seguridad e instituciones del gobierno. El objetivo no es solo prestar educacion, sino involu-
crar alas chicas en actividades significativas para fortalecer su capacidad de tomar decisiones
informadas para sus vidas, incluidas aquellas relativas a unirse a la insurgencia. La experiencia
diaria es una mezcla de apoyo emocional y psicosocial y un aprendizaje basado en el plan de
estudios nacional, que Lafiya Sarari aplica, preparando a las chicas para presentarse a exame-
nes nacionales. Los docentes estan altamente cualificados y son contratados a través de un
proceso competitivo, lo que garantiza la gran calidad de la educacion, que esta complementada
de forma continua por sesiones semanales de desarrollo de capacidades y formaciones men-
suales dirigidas a los docentes. La principal doctrina tras el hnombre del programa, Lafiya Sarari,
una frase en idioma Hausa, es «convivir en paz». La consolidacion de la paz es un componente
principal del programa, que se desarrolla alrededor de una serie fundamental de 8 valores que
dan forma al plan de estudios completo y al enfoque pedagogico del colegio; estos incluyen los
valores de tolerancia y paz. Se ubica a las beneficiarias, chicas entre los 8 y los 18 afios, en cla-
ses segun sus capacidades.
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La estructura del calendario anual de Lafiya Sarari es como la del colegio formal, pero su plan de
estudios se separa totalmente de lo que se puede obtener en una escolarizacion formal y da a
las beneficiarias mas oportunidades de aprender contenido adecuado a sus necesidades. Como
han estado expuestas a traumas, problemas como el estrés postraumatico, la depresion y la an-
siedad pueden surgir y manifestarse de diversas formas, especialmente en clase. Para mitigar es-
tos problemas, el centro de aprendizaje se centra en proporcionar servicios y educacion que ten-
gan en cuenta el trauma mediante la prestacion de apoyo mental y psicosocial a las beneficiarias
al mismo tiempo que se sigue el plan de estudios nacional. Los docentes también estan formados
para garantizar un aprendizaje social y emocional que ayude a cubrir las necesidades de las be-
neficiarias y la escuela cuenta con orientadores que prestan terapia individual a aquellas que lo ne-
cesiten. La terapia expresiva también se lleva a cabo para las beneficiarias que tienen dificultades
a la hora de expresarse mediante palabras. Técnicas como el teatro, la danza y la improvisacion
son utilizadas a menudo para hacer que el aprendizaje sea divertido y ayudar a las estudiantes a
recordar lo que se ensefia en clase. Proporcionar distintas formas de expresion y aprendizaje a las
chicas les ayuda a mejorar su resiliencia y su bienestar general.

La intervencion mencionada anteriormente ha establecido un programa de prevencion del extremis-
mo violento («PVE», por sus siglas en inglés) que desafia el foco de atencidn internacional actual en los
objetivos de seguridad, la desradicalizacion o la vigilancia. Aunque actua directamente sobre chicas
que han vivido el conflicto violento y estan consideradas de forma externa como en riesgo de radicali-
zacion, no las etiqueta como tal niinforma sobre sus logros a este respecto. Se centra en la necesidad
individual en lugar de en los objetivos de seguridad externos. En cambio, se centra en el desarrollo ho-
listico de cada chica, prestando especial atencion al crecimiento y desarrollo académico, psicosocial
y creativo. Estas chicas estan preparadas para resistir el extremismo violento mediante su crecimien-
to y desarrollo personal y la educacion basada en valores que han recibido.

Lafiya Sarari ha sido impulsada de forma local y ha sido desarrollada por la Fundacion Neem con un
claro y constante foco de atencion sobre los altos estandares educativos y el desarrollo profesional
docente. Un gran nimero de los docentes de Lafiya Sarari vienen de la region e integran su cercania a
ella en la ensefianza, por ejemplo, haciendo uso de lenguas locales para apoyar a las chicas mientras
van aprendiendo el inglés (idioma de instruccion). Ademas, sirve para resistir las hipdtesis de déficit de
los docentes 'y, en lugar de ello, utiliza su conocimiento, habilidades profesionales y entendimiento de
la cultura y el contexto local. Aunque la Fundacion Neem recibe financiacion internacional y trabaja en
cooperacion con agencias de la ONU y con otras ONG, se niega a permitir que agencias externas di-
rijan su programa y responde, en cambio, a las evaluaciones de necesidades que dirige por si misma.
La Fundaciony la escuela Lafiya Sarari estan dirigidas de forma independiente por un equipo nigeria-
no que cuenta con un amplio conocimiento del contexto en el que opera.

5.4 INTERSECCIONES DE INJUSTICIA

Las secciones anteriores han introducido el marco de injusticia, que incluye tres areas de interés. No
obstante, entendemos que en la practica las injusticias presentadas y sus efectos probablemente sean
interdependientes y complejos. Se explicaran con mas detalle las relaciones entre las tres injusticias en
la siguiente seccion, para enfatizar como el marco conceptual propuesto puede ser utilizado en su con-
junto, prestando especial atencion a la causalidad y a los nexos entre las injusticias.

Se hatratado lainjusticia epistemoldgica enrelacion aactores externos que devallan los sistemas de co-
nocimiento locales, las formas de saber y la capacidad base para llevar a cabo un cambio. No obstante,
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también se puede explorar la influencia de la injusticia neocolonial en el ambito de la epistemologia.
Se ha utilizado la necesidad de «introducir» nuevas formas de comprension como justificacion de cara
al publico para los objetivos de invasion neocolonial, como se ilustrd en el caso de Afganistan en 2001.
Aunqgue que la invasion de Afganistan por los Estados Unidos tuvo lugar debido a intereses geopoliticos
y a un deseo de «interrumpir el uso de Afganistan como base de operaciones terroristas» (Dale, 2011),
las fuerzas occidentales fueron repetidamente pregonadas como las salvadoras de las mujeres afga-
nas que habian sufrido la opresion de los talibanes. En un discurso pronunciado en la radio en 2001, la
entonces primera dama Laura Bush afirmoé que «gracias a nuestras recientes victorias militares, en gran
parte de Afganistan las mujeres ya no se encuentran encerradas en sus casas. Pueden escuchar mu-
sica y ensefiar a sus hijas sin miedo a ser castigadas» (Washington Post, 2001). La presentacion binaria
de la igualdad de género como una base de conocimientos del Norte refuerza lo que Teju Cole (2012)
denomina “‘complejo del salvador blanco”, segun el cual los profesionales del desarrollo blancos/norte-
flos se consideran los uUnicos cualificados para aportar la informacion necesaria que falta a nivel local.
Ruhi Khan (2021) destaca que una rica historia de la cultura feminista afgana «se perdié en la gran na-
rrativa occidental del feminismo que solo ha considerado a las mujeres del Sur subyugadas 'y oprimidas
y alos hombres tiranos y barbaros». La distorsion de la «equidad de género» como un concepto pura-
mente occidental sirvié para aislar el activismo que tiene base local. Volviendo al pensamiento del triple
nexo, podemos constatar que la capacidad de la educacion para participar de forma significativa en la
consolidacion de la paz puede ser perturbada por objetivos geopoliticos mas amplios que convergen'y
refuerzan las injusticias epistémicas.

La interseccion entre justicia epistémica y neocolonial también se puede ilustrar mediante el discurso
occidental de «resiliencia» en la educacion en situaciones de emergencias. Joseph (2018) sugiere que
«la nocién anglosajona de la resiliencia se entiende mejor como una forma neoliberal de gobernabilidad
que pone el foco de atencion en la adaptabilidad individual» (2018;40). Shah, Paulson y Couch (2019)
coinciden en sugerir que el uso de «resiliencia» en el contexto de la EeE sirve para dirigir la «atencion y
la responsabilidad a los individuos y comunidades afectadas por las emergencias», ocultando las fuer-
zas estructurales y societales que crean la injusticia (2019;304). Esto lo ilustra mejor Shwaikh (2021), que
utiliza el contexto de Palestina para demostrar la «naturaleza deshumanizante» del uso de la resiliencia
que «impone términos fantasticos a los colonizados y los trata como si tuvieran “mecanismos de adap-
tacion” supernaturales» (Shwaikh, 2021). Hajir et al (2022), explora las diferentes comprensiones de la
terminologia, poniendo el foco de atencidn en cdmo el entendimiento de la «’resiliencia” por los civiles
en la guerray en contextos de conflicto en el Sur puede diferir de las perspectivas criticas que existen
en el contexto académico en el Norte» (2022; 12). En su articulo se centran en la brecha entre la «teoria
formulada en un contexto y la experiencia vivida en otro» (12:2022), afirmando que «la resiliencia de al-
gunas poblaciones locales no necesariamente se puede separar de su resistencia politica y por lo tanto
del cambio estructural».

Aunque el articulo hasta el momento prioriza la necesidad de resaltar la injusticia epistémica en el marco
de las estructuras de poder e interacciones entre el Norte y el Sur, también debemos tener en cuenta la
interseccion entre la injusticia epistémica y las injusticias histdricas y estructurales a nivel nacional.
Se debe reconocer que la solucion a la injusticia epistémica en el ambito de la EeE no consiste en suge-
rir que se romantice el conocimiento local o se priorice exclusivamente a expensas de otros sistemas
de conocimiento. A nivel local, Ios grupos dan sentido a su experiencia y desarrollan su significado de
diversas formas. La produccion de conocimiento actta en lo que Gordons (1990) define como marcos
de referencia «comunicéntricos». Como tal, el conocimiento local no es homogéneo, fijo, 0 esta situado
en el pasado. Existen multiples interpretaciones que pueden variar con el tiempo, tanto en una comuni-
dad en particular como a traves de comunidades.

Definitivamente, la injusticia epistémica puede estar presente en las maneras en las que ciertas formas
de conocimiento y de saber llegan a dominar en contextos locales, regionales y nacionales, mientras
que otras quedan marginadas. En efecto, la educacion desempefia un papel fundamental a la hora de
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determinar qué formas de conocimiento se transmiten y por lo tanto se consideran valiosas y legitimas
(Paulson et al., 2020; Balarin et al,, 2021). La hegemonia cultural y las injusticias histéricas y culturales de-
terminaran cual y de quién sera el conocimiento que se considere legitimo a nivel local. Las narrativas
nacionales de poder y los conflictos intercomunitarios pueden imponer la injusticia epistémica, ocul-
tando las desigualdades y los privilegios (Mills, 2007) y fortaleciendo las injusticias para los grupos co-
munitarios mas marginados y menos dominantes y vice versa. Para que las intervenciones educativas
superen estas injusticias y participen activamente en el elemento de consolidacion de la paz del triple
nexo, los profesionales deben estar dispuestos a buscar formas de conocimiento a nivel local, nacional
e internacional.

PROJECTO AGA KHAN HUMANITIES: ASIA CENTRAL

Los cinco paises de Asia Central celebran este afio el 30 aniversario de su independencia de la
Union Soviética. Tras la independencia, la region sufrid importantes actos de violencia y conflictos
interétnicos en Uzbekistan y Kirguistan, y una guerra civil a principios de los 90 en Tayikistan. La
ausencia de una demarcacion y delimitacion adecuadas de las fronteras, provoco la frustracion
y el enfado de los grupos étnicos que vivian en los enclaves. Las disputas fronterizas, el deterioro
de las relaciones nativistas y nacionalistas (Gavin, 2020), el crecimiento del radicalismo (Mullojanov,
2001) y la escasez de agua y otros recursos, han sido citados como los principales desencade-
nantes de conflictos en la region (Matveeva, 2015), ignorados tanto por los respectivos gobiernos
como por la comunidad internacional.

El proyecto Aga Khan Humanities (AKHP, por sus siglas en inglés) se cred en 1997 en Tayikistan
con el objetivo de promover el pensamiento critico, el pluralismo de ideas y acciones, la toleran-
cia y el pensamiento creativo mediante la incorporacion de un plan de estudios de humanida-
des coordinado, en tres paises de Asia Central: Tayikistan, Kirguistan y Kazajstan. A dia de hoy;, el
plan de estudios consta de 9 volumenes interdisciplinarios que abarcan temas de cohesion social.
Cada uno de los libros se imparte en un periodo de cuatro a cinco meses. En estrecha colabora-
cion con otras universidades, AKHP apoya la elaboracion de planes de estudio y el desarrollo pe-
dagogico del personal universitario local, especialmente de los docentes universitarios, dentro de
su programa «Faculty Development Program». Establece asociaciones con universidades para
promover el respeto por la excelencia, la equidad y la profesionalidad entre los docentes y refor-
zar el pensamiento critico, el razonamiento y las habilidades analiticas de los estudiantes. Las con-
ferencias «<AKHP Public Series Lectures» se iniciaron en 2012 para reforzar la conexion entre los
principios de la AKHP vy las redes de artistas e intelectuales de Tayikistan, Kirguistan y Kazajstan.
Las conferencias abordan el discurso interdisciplinar en el contexto de la interaccion entre las dis-
ciplinas de humanidades y de ciencias.

El plan de estudios ha sido creado para garantizar que los estudiantes puedan comprender la
cooperacion mutua y la coexistencia pacifica a traves de la exploracion de uno mismo y de los
demasy la construccion de un pluralismo sano con respecto a las diferencias que existen en los
paises de Asia Central. Los libros de texto tienen por objetivo desarrollar el pensamiento critico de
los estudiantes gracias al analisis de textos clasicos y textos actuales, asi como estudios de ca-
S0s que han tenido un gran impacto en las personas a lo largo de la historia. Se anima a los estu-
diantes a explorar sus propias ideas dentro del aula y fuera de ella. Esto puede convertirse en una
base fundamental para que la nueva generacion escape a la escalada de conflictos entre repre-
sentantes de diferentes culturas de la region, erradicando asi la tension existente entre grupos ét-
nicos, asi como el enfoque nepotista de los responsables politicos de los gobiernos hacia los gru-
POS minoritarios.
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El AKHP nacid para llenar los vacios procedentes de los procesos de descolonizacion en toda Asia
Central, y para los tayikos en concreto. «En un momento de agotamiento y desesperacion, el proyec-
to fue un soplo de aire fresco, una oportunidad de mirar hacia adelante y una esperanza para la proxi-
ma generacion... Los edificios del pensamiento soviético habian quedado reducidos a escombros,
abriendo asi la puerta a multitud de opciones y posibilidades» (Keshavjee, 2004). La principal preocu-
pacion era conectar la rica propiedad intelectual y cultural de los centroasiaticos con los objetivos de
construccion nacional y los procesos de transformacion posconflicto y postsoviéticos con los que es-
taban teniendo dificultades los paises. Por tanto, no hubo agendas politicas externas que influyeran en
las posibilidades del programa cuando este se inicio. Como sefiala S. Jonboboev: «..AKHP ha estado
avanzando hacia la reactivacion y la integracion del conocimiento indigena con un capital intelectual
nuevo, diverso y moderno... evitando los intentos de reducir el espacio publico e intelectual, optando
en cambio por un discurso racional mas amplio que apoye los proyectos politicos y educativos emer-
gentes en Asia Central» (Jonboboev, 2014).

El AKHP se cred como respuesta a las principales causas de la guerra civil en Tayikistan, derivadas
principalmente del conflicto entre las tradiciones y culturas locales y la ideologia soviética. Tras el co-
lapso de la Union Soviética, los paises de Asia Central querian recuperar sus identidades perdidas y
Tayikistan habia perdido la capacidad de unir a la gente. A lo largo de la historia, la ideologia soviética
habia creado un aislamiento que habia cortado el vinculo con las raices de las personas que vivian en
Asia Central, y que aportaban nuevos valores y perspectivas. Por ello, el AKHP se propone integrar los
legados culturales de Asia Central, que incluyen tradiciones, valores, normas, creencias, religiones y la
herencia soviética de la educacion, el sistema de salud, la ideologia comunista de la igualdad social y
nuevos valores y normas occidentales en materia de derechos humanos, derechos de la muijer, liber-
tad de expresion, de empresa y de economia de mercado. El AKHP consideraba que mediante la in-
tegracion armonica de estas tres perspectivas principales, los estudiantes adquiririan una percepcion
tolerante, pluralista y sana del «otro» para evitar el inicio de conflictos originados por nuevos cambios,
normas existentes y culturas que difieren de su propia cultura.

5.5 EL MODELO DE LAS INJUSTICIAS

La figura 1contiene una representacion visual del modelo de injusticias, que, como explicaremos mas
adelante en esta seccidn y en la conclusion, sirve como herramienta analitica para reconocer, com-
prender y tratar de abordar las injusticias que pueden obstaculizar el programa de educacion en
situaciones de emergencia para una paz sostenible. Este modelo destaca las interrelaciones entre
cada tipo de injusticia y, reflejando la presentacion del modelo del triple nexo, hace hincapié en la ne-
cesidad de comprender cada injusticia y sus interrelaciones en un contexto dado. Sostenemos que
para maximizar el potencial de consolidacion de la paz de la educacion en el triple nexo es necesario
en primer lugar, comprender y, en segundo lugar, tratar de abordar o minimizar de forma activa estas
injusticias en las intervenciones de la EeE. Para apoyar este andlisis, presentamos a continuacion una
herramienta analitica en el Cuadro 1.
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Figura 1: Modelo de injusticias

Las desigualdades horizontales Las epistemologias dominantes
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Injusticia
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Las agendas de EeE
del Norte refuerzan las
desigualdades horizontales

El cuadro 1reune los temas mencionados anteriormente sobre las injusticias historicas y estructurales,
epistémicas y neocoloniales para presentar un modelo de injusticias como herramienta analitica que
ayude a conceptualizar y disefiar programaciones educativas dentro del triple nexo. La primera co-
lumna resume cada una de las tres injusticias, indicando las principales aportaciones tedricas. En la se-
gunda columna se exponen preguntas clave, disefiadas para ayudar a reconocer la existencia de cada
injusticia. Responder a estas preguntas y prestar atencion al nivel de analisis propuesto en la columna
tres, puede ayudar a reconocer y evaluar las formas en que estas injusticias pueden estar presentes
en un contexto dado, organizacion o disefio de programaciones, incluidos los contextos de coordina-
cion entre los diversos actores del triple nexo. Como se ha mencionado anteriormente, es importan-
te reconocer que las tres injusticias pueden estar presentes a distintas escalas, desde la internacional
hasta la individual. Sin embargo, nosotros sugerimos emplear focos analiticos para cada una de ellas
con el fin de permitir un analisis que se extienda a todas las escalas. Una vez identificados los patrones
clave de injusticia en cada nivel de analisis, se pueden examinar las interconexiones entre las diferentes
formas de injusticia y escalas (local, regional, nacional, internacional). Este analisis probablemente re-
quiera una investigacion histdrica y contextual, asi como un mapeo de los actores relevantes y sus re-
laciones en el ecosistema internacional de respuesta a las crisis, incluido el triple nexo. Esperamos que
este tipo de analisis continuo exponga las formas en que las practicas educativas existentes, asi como
las posibles intervenciones, pueden verse afectadas por las injusticias y, de hecho, contribuir a ellas en
un determinado contexto. Con esto en mente, sera importante disefiar intervenciones que busquen
contrarrestar y eliminar de forma activa las injusticias en y a través de las programaciones educativas
en situaciones de emergencia. Por Ultimo, en la cuarta columna se sugiere el disefio de distintos pro-
gramas que podrian contribuir a hacer frente a estas injusticias, también incluye ideas y ejemplos que
esperamos se amplien en parte gracias a las aportaciones de este marco.
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Tabla 1: Herramienta de analisis del modelo de injusticias

INJUSTICIAS PREGUNTAS CLAVE NIVEL DE SUGERENCIAS PARA EL

DISENO DE PROGRAMAS

ANALISIS

Injusticias histéricasy  ¢Tienen en cuenta las Nacional y = Analisis de conflictos que in-
estructurales intervenciones en qué regional cluyen un componente his-
, aspectos los sistemas torico, por ejemplo el mode-
a trav_es de las puales S€  educativos siguen gene- lo 4Rs (Novelli et al. 2017)
m,anftlenen y afianzan di- rando y reproduciendo B -
namicas de pod}er des- desigualdades horizon- = Justiciade tranS|C|orjl/repa—
|g(;,|al enya traves de la tales y verticales, a tra- radora en la educacion
eddcacion ves de los legados de = Reformas estructurales de
ldeas tedricas proce- los conflictos, los lega- la educacion e intervencio-
dentes de: Leon Tikly; dos coloniales o la politi- nes en otros sectores que
Gurminder Bhambra; ca educativa actual? afectan a la educacion
Frances Stewart; Johan . . .
Galtung = Analisis de economia politi-
ca con base historica
Injusticia epistémica ¢Valoran las interven- Anivellocaly = Procesos descoloniales en
cioneslos sistemasde  dentro delas las organizaciones
la Cua'_pF*ede socavar los conocimiento y lasfor-  organizacio- , , L,
cpnogmentos y la eXPe-  1as de saber locales/ nes . L|derazgq e |nt9ry§nC|on Iq—
riencia de las partes inte- indigenas? cal en la financiacion y el di-
resadasy dar lugar auna seflo y laimplementacion
programacion inadecua- ¢ Existen asociacio- de programas
daoirrelevante nesy estructuras de fi- ,

- nanciacion equitativas = Programaciones adgcuadas
|deas tedricas proceden- oara la generacion de desde ellpunto de y|sta cul-
tes de: Boaventulra de conocimientos? tura.l (actitud receptlya ante
Sousa Santos; Miranda posibles programaciones)
Fricker; Paolo Freire; ¢Como se aborda la
Robtel Neijai Pailey; mirada blanca en la
Charles W. Mills ayuday el desarrollo

internacionales?
Injusticia neocolonial ¢Sigue la financia- Internacional = Compromiso con los mo-

en virtud de la cual, las ini-
ciativas educativas pue-
den servir aintereses
politicos y econdmicos
ajenos alos docentes, los
estudiantes y las comuni-
dades, que deberian ser
su principal prioridad

|deas tedricas proceden-
tes de: Arturo Escobar;
Samir Amin; Mario Novelli;

cion del programa es-
tando dominada por
Occidente/el Norte?

iModifican los intereses
geopoliticos los progra-
mas de ayudas (tituli-
zacion; entorno hostily
antimigracion)?

¢Como afectan alasin-
tervenciones la auto-
complacenciay la falta

vimientos sociales que
trabajan por un cambio
transformador

Poner en primer plano las
injusticias sufridas

No sucumbir a las suposi-
ciones deficitarias de los ac-
tores locales/docentes

Rendicion de cuentas 'y
monitoreo de los finan-

Seyla Benhabib; Nadine  de aprendizaje/cam- ﬁiadorgf/qrganizaoiones
El-Enan bio en la estructura de umanitarias
ayudas?
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0. Conclusiones

Este informe de sintesis ha explorado el potencial de la educacion dentro del triple nexo en contextos
afectados por conflictos, basandose en estudios de casos en los que las programaciones educativas
han tenido resultados positivos para la consolidacion de la paz. Sefiala que las programaciones edu-
cativas se han centrado, en gran medida, en el nexo entre la ayuda humanitaria y el desarrollo, por lo
que sera necesario prestar mas atencion a la consolidacion de la paz y coordinarse con ella, con tal de
maximizar la contribucion de programaciones educativas en situaciones de emergencia para lograr
una paz sostenible. El informe ha examinado los enfoques educativos que si se comprometen con la
paz, descubriendo que el mayor potencial reside en los enfoques criticos que tienen en cuenta y tratan
de transformar las causas de los conflictos, incluyendo la educacion para la paz y la educacion para la
consolidacion de la paz. Sin embargo, este examen y los estudios de casos encargados para ello, tam-
bién llamaron la atencion sobre las caracteristicas comunes (éreas de injusticia) que frecuentemen-
te obstaculizan las posibilidades de que las iniciativas educativas tengan resultados en la consolida-
cion de la paz. Después, se reviso la literatura tedrica critica de una serie de disciplinas para conseguir
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comprender tres areas clave de injusticia —la injusticia histdrica y estructural, la injusticia epistémica y
la injusticia neocolonial— que sostenemos que es importante que las reconozcamos y trabajemos para
eliminarlas de la programacion de la EeE.

Las principales conclusiones del informe son las siguientes:

= Elinforme de sintesis muestra cémo el éxito en la consolidacion de la paz de los programas
estudiados se debe a su capacidad de cuestionar o resistir al menos una de estas injusticias
en su disefio e implementacion.

= Elinforme ha descubierto que el mayor potencial reside en los enfoques criticos que tienen
en cuentay tratan de transformar las causas de los conflictos, incluyendo la educacion para
la paz y la educacion para la consolidacion de la paz. Cuando los programas de educacion en
situaciones de emergencia se centran en la educacion para la paz con el fin de propiciar un
cambio de actitud o una reconciliacion, sin un compromiso critico con el contexto, como en el
caso de la educacion sobre derechos humanos en Palestina, el proyecto no sirve a los benefi-
ciarios ni contribuye a una paz sostenible.

= Elmarco de las injusticias ofrece una herramienta analitica que ayuda a: 1) comprender como

la educacion puede contribuir a desencadenar conflictos o reproducirlos y 2) anticipar cémo la
programacion de la educacion en situaciones de emergencia puede ver socavados sus objeti-
vos de contribuir a una paz sostenible mediante el ejercicio del derecho a la educacion. Al em-
prender este andlisis a escala internacional, regional, nacional, local y organizativa, esperamos
que el marco sirva de apoyo a las programaciones que tengan en cuenta a las injusticias y es-
tén orientadas a combatirlas. El cuadro 1ofrece una serie de preguntas clave, asi como practi-
cas prospectivas de disefio de programas para facilitar este analisis.

Esperamos que el marco ofrecido en este documento de sintesis abra la puerta a oportunidades para
el disefio de programas que trabajen en el desarrollo, la ayuda humanitaria y la consolidacion de la paz,
con el fin de hacer frente a estas injusticias y maximizar las contribuciones de la educacion a la conso-
lidacion de una paz sostenible. Sostenemos que sera necesario que una programacion tal tenga en
cuenta las injusticias historicas/estructurales, epistémicas y neocoloniales en su disefio e imparticion,
para que estas contribuciones a la paz sostenible sean posibles.
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la accion conjunta entre sus miembros, y aumentar
colaboracion con otros sectores para dar prioridad a la
educacion en situaciones de emergencia. eiehub.org

La UNESCO es el organismo especializado de las
Naciones Unidas para la educacion, que proporciona
liderazgo mundial y regional para impulsar el progreso,
fortaleciendo la resiliencia y la capacidad de los
sistemas nacionales para servir a todos los estudiantes.
La educacion es la maxima prioridad de la UNESCO
porque es un derecho humano basico y el fundamento
de lapaz y el desarrollo sostenible. unesco.org

La Red Interagencial para la Educacion en Situaciones
de Emergencia (INEE) es una red mundial abierta de
miembros que colaboran en un marco humanitario y de
desarrollo para garantizar el derecho a una educacion de
calidad, seguray pertinente para todos los que viven en
contextos de emergencia y crisis mediante la prevencion,
la preparacion, la respuesta y la recuperacion. inee.org
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