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

Estos socios reconocen que la educación en situaciones de emergencia y crisis prolongadas se debe 
reconocer como una piedra angular de la acción humanitaria, de paz y de desarrollo - no como algo se-
cundario a las respuestas sectoriales - y que esto requiere una acción a través del nexo humanitario-de-
sarrollo-consolidación de la paz, por parte de las partes interesadas como los de Ginebra Internacional. 
Su objetivo es explorar, de forma crítica, el potencial de la educación para contribuir al nexo entre la ayu-
da humanitaria, el desarrollo y la consolidación de la paz, en contextos afectados por conflictos. Para 
ello, se encargaron cinco estudios de casos que presentan panorámicas de intervenciones educativas 
que han tenido resultados de consolidación de la paz y se llevó a cabo una revisión crítica de la literatura 
teórica para identificar los desafíos más comunes que limitan las posibilidades de que la educación ten-
ga resultados de consolidación de la paz. Los estudios de caso proceden de Asia Central, Bangladesh, 
Líbano, Nigeria y Perú. Se resumen brevemente en este informe de síntesis y se publicarán íntegramen-
te en el sitio web de la Red PEER. 

El informe ofrece una visión general del triple nexo, cuyo objetivo es aumentar la coordinación entre los 
sectores humanitario, de desarrollo y de consolidación de la paz, así como identificar los desafíos a los 
que se enfrenta. El informe señala que la programación de la educación se ha centrado en gran medida 
en el nexo entre la ayuda humanitaria y el desarrollo, por lo que será necesario prestar más atención a 
la consolidación de la paz y coordinarse con ella, a fin de maximizar la contribución de la programación 
de la educación en situaciones de emergencia para lograr una paz sostenible.

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

https://peernetworkgcrf.org/


6    

El informe pasa revista a los enfoques educativos que sí se comprometen con la paz, encontrando el 
mayor potencial en los enfoques críticos que tienen en cuenta y tratan de transformar los motores de 
los conflictos, entre ellos la educación crítica para la paz y la educación para la consolidación de la paz. 
Sin embargo, este examen y los estudios de casos encargados para ello, también llamaron la atención 
sobre las características comunes (áreas de injusticia) que frecuentemente obstaculizan las posibilida-
des de que las iniciativas educativas tengan resultados en la consolidación de la paz.

El informe presenta tres injusticias que se entrecruzan - injusticia estructural e histórica, injusticia epis-
témica e injusticia neo-colonial - en un “modelo de injusticias”. Este modelo sirve como herramienta 
analítica para ayudar a anticipar las formas en que la programación de la educación en situaciones de 
emergencia, financiada internacionalmente, puede verse socavada en su objetivo de contribuir a una 
paz sostenible al hacer efectivo el derecho a la educación. Al realizar este análisis 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   

Las tres injusticias esbozadas se presentan de la siguiente manera: 

•	 La sección Injusticia Estructural e Histórica analiza el impacto de las esferas política, social 
y cultural de un país en la dinámica de poder local que repercute en la prestación de servicios 
educativos.  Esta área de injusticia reúne investigaciones sociológicas y de ciencias políticas, 
que muestran cómo la educación puede reproducir lo que Frances Stewart denomina como 
“desigualdades horizontales”.   Para ofrecer una perspectiva histórica, combinamos este tra-
bajo con el de los estudios poscoloniales y de-coloniales, que ponen de relieve el legado per-
durable del colonialismo, en las condiciones políticas, económicas y sociales.   El análisis de 
estos corpus bibliográficos permite explorar el papel de la sensibilidad al conflicto en el dise-
ño de las intervenciones educativas y las posibles limitaciones estructurales del papel de la 
educación en la consolidación de la paz en contextos afectados por conflictos.

Injusticia epistémica

Injusticia es-
tructural e 
histórica

Injusticia 
neo-colonial

Las desigualdades horizontales 
influyen en quién valora los 
conocimientos

Las epistemologías dominantes 
del Norte determinan las 
agendas de la EeE

Las agendas de EeE 
del Norte refuerzan las 
desigualdades horizontales
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•	 La injusticia epistémica se refiere al menoscabo y la supresión de los conocimientos y la ex-
periencia de las partes interesadas locales. Aquí 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 cómo estos conceptos pueden ayudarnos a comprender mejor la importancia 
del conocimiento local a la hora de diseñar una programación adecuada y/o relevante dentro 
de la educación en situaciones de emergencia.

•	 El concepto de injusticia Neo-colonial introduce las formas en que los flujos de financiación 
de la ayuda temática, definidos internacionalmente, pueden dar forma al enfoque y la ubica-
ción de las intervenciones de educación para la paz. Nos basamos en el trabajo de teóricos 
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 y las élites del Norte, 
y en el trabajo de quienes han extendido esta crítica a los procesos liberales de consolidación 
de la paz. La atención prestada a la injusticia neo-colonial pone de relieve cómo las interven-
ciones de educación para la paz pueden solaparse con agendas en torno a la seguridad y los 
intereses económicos del Norte Global, incluidas las agendas para prevenir o combatir el ex-
tremismo violento y disuadir la migración, así como las agendas para obtener beneficios eco-
nómicos, en el Norte Global, a partir del desarrollo y las asociaciones humanitarias. 

El informe 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-
ción analizar su impacto potencial en la programación de la educación y, por último, diseñar intervencio-
nes con el fin de contrarrestar estas injusticias.  Concluye que será necesario que la programación de la 
educación en situaciones de emergencia sea consciente de la injusticia histórica/estructural, epistémi-
ca y neocolonial, en su diseño e impartición, e intente desafiarla activamente, para que estas contribu-
ciones a la paz sostenible sean posibles. 
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1. Introducción
INEE, UNESCO y FICR, a través del Centro Mundial de Ginebra para la Educación en Situaciones de 
Emergencia (EiE Hub; por sus siglas en inglés), han encargado este informe de síntesis para explorar los 
obstáculos y las oportunidades del papel que juega la educación en la paz. Fundamentalmente, la edu-
cación en situaciones de emergencia y crisis prolongadas debe ser reconocida como una piedra angu-
lar de la acción humanitaria, de paz y de desarrollo, y no como algo secundario, en las respuestas secto-
riales. El 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 sólo 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 más eficazmente a 
los actores de todo el nexo. El EiE Hub está bien situado para crear vínculos con otras partes interesadas 
-entidades diplomáticas, de desarrollo, académicas y del sector privado- y con ámbitos como la paz.

Los socios estaban interesados en destacar la programación educativa que ha tenido éxito a la hora de 
obtener resultados en la consolidación de la paz, y en explorar la literatura teórica crítica para ayudar a 
explicar los retos persistentes que a menudo limitan la programación 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 consolidación de la paz, que, como se explica con más detalle en la Sección 3, es un enfoque 
que pretende mejorar la coordinación entre los sectores humanitario, de desarrollo y de consolidación 
de la paz al servicio de resultados compartidos. El Informe de Síntesis parte de la perspectiva de que 
uno de los resultados compartidos a los que puede y debe contribuir la programación de EeE es la con-
solidación de una paz sostenible. La paz sostenible se define como una paz duradera, apoyada no sólo 
en el cese del conflicto armado, sino en la transformación de las causas sociales, políticas y económicas 
del conflicto (Lederach, 1997; Novelli y Sayed, 2016).

Fátima, facilitadora de aprendizaje del IRC, ayuda a sus hermanos 
con los deberes en casa, Nigeria, 2019 © Tom Saater, IRC
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A pesar de que durante décadas se ha reconocido el potencial de la educación para contribuir a la 
paz y a la consolidación de la paz, los ejemplos de prácticas exitosas, en este ámbito, son limitados. 
Gran parte de la programación actual de la EeE se centra en ampliar el acceso a la educación y ga-
rantizar su calidad (INEE, 2021). Se trata de prioridades importantes en torno a las cuales aún queda 
mucho por hacer. Sin embargo, para que la programación de la EeE funcione eficazmente dentro del 
triple nexo, es necesario contar con estrategias que permitan comprometerse más seriamente con la 
consolidación de la paz, entre otras cosas, identificando y trabajando para transformar las causas de 
los conflictos. Exploramos estas cuestiones en las Secciones 3 y 4, que se centran en la educación y la 
consolidación de la paz y en el triple nexo, respectivamente. Hasta la fecha, la reflexión sobre los nexos 
en EeE se ha centrado principalmente en el “nexo humanitario-desarrollo”, mejorando la coordinación 
y los resultados entre estos sectores con un compromiso limitado con los actores que trabajan en el 
sector de la consolidación de la paz (Mendelson, 2019; INEE, 2021; Brown y Meda, 2021). Reconocer y 
superar los obstáculos, que dificultan las posibles contribuciones de la educación a la consolidación 
de la paz y a la paz sostenible, es fundamental para ampliar el pensamiento sobre los nexos, tal y como 
exploramos en este informe.

El informe se basa en una colección de estudios de casos, que ofrecen ejemplos de iniciativas educati-
vas críticas, que han tenido resultados en la consolidación de la paz, en contextos de crisis y emergen-
cia. Para elaborar el informe, se encargaron estudios de casos de Bangladesh, Asia Central, Líbano, 
Nigeria y Perú, países y regiones que han recibido escasa atención en el campo de la investigación so-
bre educación y conflictos. Los cinco estudios de casos se publicarán íntegramente 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 Sección 2 se expone la metodología empleada para elaborar los 
estudios de caso y el Informe de síntesis en su conjunto. Los estudios de caso ayudaron a poner de 
relieve las formas en que pueden identificarse y maximizarse las contribuciones de la educación a la 
consolidación de la paz en el triple nexo, pero también llamaron la atención sobre los límites de la pro-
gramación de la educación para desafiar y transformar la injusticia. 

La palabra “crítica” es importante a la hora de seleccionar los estudios de casos que aquí se presen-
tan, ya que tienen éxito gracias a su conciencia de las múltiples injusticias que a menudo limitan las 
posibilidades de que los programas educativos contribuyan a una paz sostenible. Los enfoques crí-
ticos adoptados por las iniciativas de los estudios de caso actúan contra diferentes formas de injus-
ticia que, a menudo, afectan a la programación de EeE. El Informe de síntesis se basa en la literatu-
ra teórica para describir tres injusticias recurrentes, que sirven para limitar el papel de la educación 
en la consolidación de una paz sostenible. Una mejor comprensión de estas injusticias es esencial 
para que los programas de EeE puedan reconocerlas en su diseño y pensar, de forma creativa, so-
bre cómo desafiarlas y superarlas. El documento introduce cada injusticia y las presenta dentro de 
un marco de intersección de injusticias, que puede servir como herramienta analítica para ayudar a 
este objetivo. Las tres injusticias que se analizarán son: la injusticia histórica y estructural, a través de 
la cual la dinámica de poder desigual y las desigualdades horizontales pueden mantenerse y afian-
zarse en la educación y a través de ella; la injusticia epistémica, que puede socavar y borrar los co-
nocimientos y la experiencia de las partes interesadas y permitir una programación inadecuada y/o 
irrelevante; y la injusticia neo-colonial, a través de la cual las iniciativas educativas pueden servir a in-
tereses externos a los de estudiantes, docentes y comunidades, cuyos derechos deberían estar en 
el centro de la programación. Cada injusticia y el marco de injusticia se desarrollan con más detalle 
en la Sección 5, junto con ejemplos ilustrativos de estudios de caso de intervenciones que han teni-
do resultados de consolidación de la paz gracias a los desafíos que plantean al menos a una de las 
injusticias. 
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El informe y el marco de injusticias que presenta no son exhaustivos ni definitivos. En cambio, el informe 
propone formas de pensar y enfocar la programación educativa dentro del triple nexo, que esperamos sir-
van para inspirar nuevas investigaciones en este ámbito. Destaca las interconexiones e interdependencias 
de las tres formas de injusticia presentadas, incluyendo las formas en que pueden reforzarse mutuamente. 
El informe sugiere que una exploración completa de cada forma de injusticia a distintas escalas de análisis 
(local, regional, nacional, internacional/global), seguida de una investigación de sus interconexiones, debe-
ría servir de base para futuras intervenciones de EeE. Para comprender la relación entre la educación y la 
paz sostenible y los retos que plantea su actualización, el informe se basa en una serie de conocimientos 
disciplinarios, entre ellos los de las ciencias políticas, la historia, los estudios sobre la memoria, los estudios 
post-coloniales y los estudios sobre la paz y los conflictos, para proponer un modelo analítico, con una base 
crítica, que pueda ayudar a los actores a desentrañar los obstáculos y las oportunidades que plantea la ac-
tualización del triple nexo en el sector de la educación.
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2. Metodología
Se llevó a cabo una revisión bibliográfica tradicional para obtener un análisis minucioso y exhaustivo de 
los conocimientos actuales sobre la consolidación crítica de la paz en la educación y para identificar los 
estudios existentes sobre la educación dentro del triple nexo. También nos basamos en una serie de 
perspectivas teóricas para identificar tres ámbitos clave de injusticia que pueden limitar las posibilida-
des de que los programas educativos contribuyan a la consolidación de la paz. Estas injusticias cons-
tituyen el marco teórico presentado en el informe y centraron los criterios de selección para la inves-
tigación del estudio de caso. El objetivo de los estudios de casos era identificar iniciativas educativas 
que hubieran alcanzado total o parcialmente objetivos de consolidación de la paz en cada uno de los 
cinco entornos nacionales o regionales: Bangladesh, Asia Central, Líbano, Nigeria y Perú. 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 más injusticias para 
tener un impacto positivo en la consolidación de la paz en su contexto. A continuación, seleccionamos 
en equipo una iniciativa de cada país/región que los autores de los estudios de caso desarrollaron en 
profundidad. Los autores de los estudios de caso realizaron revisiones bibliográficas de cada contex-
to, recopilaron la documentación 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-
blicarán íntegramente 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 tamaño, duración, metas, objetivos de con-
solidación de la paz, organizaciones implicadas en la dirección de los proyectos, compromisos con la 
educación (incluyendo iniciativas que trabajan en entornos de educación formal y con Ministerios de 
Educación e iniciativas que trabajan en educación informal o no formal o en sectores adyacentes como 
el patrimonio) y nivel educativo.

Estudiantes estudian al aire libre durante 
la pandemia de Covid-19 en Perú. 

2020 © García, UNICEF
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3. Presentación del triple nexo
La naturaleza cada vez más 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 climática (Burke et al, 2015). Existe un consenso cada vez mayor en la comunidad interna-
cional de que, para responder más eficazmente a los conflictos y las crisis, los actores humanitarios, de desarro-
llo y de consolidación de la paz deben trabajar juntos de manera más cohesionada hacia resultados colectivos 
(OESD, 2019). Este reconocimiento queda ilustrado por el desarrollo conceptual del “nexo humanitario-desarro-
llo” y, más 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 síntoma 
de desigualdad e injusticia más amplia (Fanning & Fullwood-Thomas, 2019). Trabajar de forma más cohesionada 
y colaborativa entre los sectores humanitario, de desarrollo y de consolidación de la paz, permitiría 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 cíclicas 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 presentó como una “nueva forma de trabajar” en la Cumbre Humanitaria Mundial de 2016, 
en la que se argumentó 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 división entre ayuda humanitaria y desarrollo, incluso median-
te la definición 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 

Líbano, 2021 © Pascale Feghali, IRC
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los Estados donantes y otras agencias, aunque, como se ha mencionado, su plena adopción en las prácticas 
reales dista mucho de ser completa (Brown y Mena, 2021). La idea del triple nexo se ha extendido más allá de 
estos actores y las ONG internacionales y otras entidades la consideran cada vez más prioritaria, incluso en 
los entornos en los que se desarrolla gran parte de la labor de educación en situaciones de emergencia (NYU 
Centre of International Cooperation, 2019; UNPBSO, 2016).

El triple nexo surgió en un contexto mundial de aumento de los conflictos, la inestabilidad y los desplazamien-
tos, y de disminución de los compromisos de ayuda internacional y respuesta humanitaria por parte de las na-
ciones ricas. Los recursos para la consolidación de la paz y la prevención de crisis, que durante mucho tiempo 
han ocupado una pequeña parte de la ayuda global, también se están reduciendo (Caparini y Reagan, 2019). 
El triple nexo podría interpretarse como la última 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 “Vinculación de la ayuda, la rehabilitación y el desarrollo” y, en la 
década de 1990 el “gobierno en su conjunto”, los “enfoques de recuperación temprana” (Hövelmann, 2020) y 
el “ continuum ayuda-desarrollo” (Mendenhall, 2019). En el ámbito de la educación, en las dos últimas décadas 
se han dedicado muchos esfuerzos al “nexo entre ayuda humanitaria y desarrollo” y a mejorar la coordinación 
entre los actores de ambos sectores para mejorar la prestación de servicios, incluso mediante el desarrollo 
de clústeres de educación, con el fin de coordinar la programación (Mendenhall, 2019). 

La declaración 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 del mismo triángulo” podría decirse que garantiza una mayor atención a la consolidación de la paz que los 
enfoques anteriores (Caparini y Reagan, 2019). Lo que antes se conocía como el “doble nexo” entre el trabajo, 
las agendas y los sectores de desarrollo y humanitario, se amplió al triple nexo y se articularon los vínculos en-
tre el trabajo de desarrollo, humanitario y de consolidación de la paz, tal y como se recoge en el diagrama del 
SIPRI, que figura a continuación.

Diagrama 1: El triple nexo (Caparini y Reagan, 2019)     
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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 podrían 
llevar a cabo su trabajo de manera más holística entre sí para permitirles aliviar más eficazmente el su-
frimiento mundial, crear resiliencia y prevenir los conflictos o su reaparición” (Caparini y Reagan, 2019). 
En 2019, el Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE), adoptó una recomendación sobre el triple nexo, instando a los países miembros 
a poner en marcha acciones de desarrollo, humanitarias y de paz más colaborativas, coherentes y 
complementarias. A pesar de los firmes mandatos dentro del sistema de las Naciones Unidas, incluida 
la recomendación 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 
través del triple nexo aún tiene que convertirse en la norma, incluso en la planificación y programación 
de la educación en situaciones de emergencia. Hay pocos estudios y/o evaluaciones centrados en la 
educación que adopten un enfoque de triple nexo y, cuando se considera, las ramas de desarrollo y 
humanitaria del nexo siguen siendo el centro de atención (por ejemplo, INEE, 2021). 

Los actores que trabajan en los sectores del desarrollo, la ayuda humanitaria y la consolidación de la 
paz, así como los analistas, han planteado una serie de retos y críticas al triple nexo. Entre ellas se in-
cluyen que falta consenso y liderazgo en torno a la implementación del triple nexo; que una coordina-
ción más estrecha con los actores del desarrollo y la consolidación de la paz corre el riesgo de politizar 
la asistencia humanitaria y comprometer la neutralidad de los actores humanitarios; que los mecanis-
mos de financiación 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 confusión con “el componente de paz en la práctica”, señalando los diferentes significados 
de paz, que van desde las iniciativas de seguridad y el mantenimiento de la paz hasta la consolidación 
de la paz desde la base y la sensibilidad al conflicto, lo que genera confusión y tensión (Brown y Mena, 
2021, p. 6).

Otra crítica es que estos debates están 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 coordinación más intensa pretende solucio-
nar (NEAR, 2021). A pesar del potencial abierto por el triple nexo, el debate general y la acción hacia los 
compromisos específicos del triple nexo de la educación, también tienden a producirse a un “alto nivel”. 
Los debates se basan en evidencias o tratan de aprender de las experiencias de programación con el 
fin de identificar las mejores prácticas, sin embargo, a menudo tienen lugar con una participación limi-
tada de las personas afectadas por las crisis o que acceden a la programación de la educación en si-
tuaciones de emergencia (Oddy, 2019).
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4. Educación, consolidación de 
la paz y el triple nexo
En el sector de la educación se han hecho cada vez más llamamientos para reforzar la coordinación y la 
colaboración entre la ayuda humanitaria y el desarrollo (Banco Mundial, 2017). Diversos marcos globales 
apoyan este objetivo. La Declaración de Incheon y el Marco de Acción se comprometen con una agenda 
educativa que se esfuerza por reconstruir mejor, exigiendo que los actores educativos operen con “fuertes 
vínculos con la respuesta humanitaria, en lugar de junto a ella” (UNESCO, 2016). El documento hace clara 
referencia a la necesidad de que los países desarrollen sistemas educativos inclusivos, receptivos y resi-
lientes en contextos de crisis, con el fin de alcanzar las metas del Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 
4 de educación inclusiva y de calidad para todos. Estos llamamientos se entienden, a menudo, en el marco 
de la “ coherencia entre acción 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 consolidación de 
la paz (INEE, 2021).
Tanto los actores humanitarios como los de desarrollo están de acuerdo en que “la reconstrucción de la 
educación comienza en las primeras fases de una crisis... [y debería] llevarse a cabo al mismo tiempo que 
la asistencia humanitaria” (Banco Mundial, 2016). Como tal, la atención al triple nexo dentro del sector edu-
cativo se ha centrado principalmente en garantizar el derecho a una educación de calidad e ininterrumpi-
da para todos los niños y niñas, incluidos los afectados por conflictos y crisis (por ejemplo, véase ODI, 2020; 
Mendenhall, 2019; INEE, 2021). Un área de enfoque específico a este respecto ha sido “cómo se recono-
ce y valida el aprendizaje que los jóvenes adquieren durante los conflictos, las crisis o los desplazamien-
tos, a largo plazo, y en diferentes contextos nacionales” (Mendenhall, 2019). Una colaboración más estre-
cha entre los actores humanitarios y de desarrollo permite una planificación organizativa que mira más allá 
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del contexto inmediato para pensar en las necesidades de desarrollo a más largo plazo, como el logro del 
aprendizaje y la certificación. Si bien tales exploraciones son esenciales para hacer avanzar la colaboración 
entre la ayuda humanitaria y el desarrollo, tienden a pasar por alto la atención explícita al papel de la educa-
ción en la consolidación de la paz que exige el triple nexo.
La provisión de educación durante las emergencias, se sustenta en tres fundamentos centrales (Dryden-
Peterson, 2011). En primer lugar, la educación puede proporcionar protección a los niños y las niñas y servir 
de punto de entrada para el apoyo psicosocial en tiempos de crisis. La segunda justificación se centra en 
el acceso a la educación como derecho humano básico. Dentro de este concepto se encuentra la impor-
tancia de la educación como “derecho habilitador”, un derecho a través del cual se realizan otros derechos 
(ibid, p. 18). La tercera justificación subraya el enfoque de desarrollo de la educación: reconoce la educación 
como una inversión a largo plazo para la sociedad. Las intersecciones de la educación con los sectores so-
cial, económico, político y de seguridad de las sociedades la sitúan en una buena posición para tener reper-
cusiones de gran alcance, en toda una serie de objetivos de estabilización de conflictos y desarrollo. Estas 
razones reflejan el importante papel de la educación en la sociedad, durante las emergencias. Sin embar-
go, también sabemos que la educación no es una actividad técnica neutral, especialmente en contextos 
de crisis. 
El potencial de la educación para influir negativamente en los sectores con los que interactúa, está bien 
documentado. En las últimas décadas, la investigación sobre educación, consolidación de la paz y pre-
vención de conflictos, ha crecido sustancialmente con la aparición de nuevos marcos teóricos y enfoques 
analíticos. También ha sido esencial para esta exploración un cambio hacia una comprensión más mati-
zada y crítica de la relación entre la educación, el poder y el conflicto. Destacados teóricos 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 educación no sólo puede construir la paz, sino también afianzar las desigualdades y 
legitimar la injusticia. Actualmente se reconoce ampliamente que la estructura, las políticas, el contenido y 
la gestión de la educación, así como las prácticas pedagógicas, pueden servir para influir en los conflictos 
y la paz (Bush y Salterelli, 2000; GSDRC, 2012; Davies, 2004; 2014; Lopes Cardozo y Shah, 2016; Mundy y 
Dryden-Peterson, 2011; Shields y Paulson, 2015). Esta investigación a menudo se resume con la muletilla de 
que la educación 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 educación puede ejercer influencia sobre los conflic-
tos. El acceso desigual a la educación puede dar lugar a disparidades entre comunidades que generen 
conflictos, refuercen la dominación política o marginen a determinados grupos sociales (Bush y Saterelli, 
2000). La educación proporciona conocimientos y competencias y, por tanto, la equidad entre grupos es 
esencial para evitar agravios y “desigualdades horizontales” (Stewart, 2015). Además, el contenido educa-
tivo tiene una influencia significativa sobre la transmisión de valores, dónde cada área del plan de estudios 
tiene el potencial de comunicar involuntariamente mensajes políticos e ideológicos, implícitos y explícitos 
(Gallagher, 2004; King, 2013; Kirk & Winthrop, 2008). La educación también puede validar ciertas formas de 
conocimiento y experiencias y hacer que otras sean invisibles o ilegítimas, lo que provoca un reconocimien-
to erróneo de los estudiantes y su potencial (Walker, 2019; Balarin et al., 2021). Como tal, la educación tiene el 
potencial de fomentar la desigualdad, las divisiones, la discriminación y la violencia estructural por motivos 
religiosos, culturales, étnicos o lingüísticos (INEE, 2017). 
En consecuencia, existen varios puntos de acceso en los que la educación en situaciones de emergencia 
puede influir en la paz; desde garantizar que sea equitativa y sensible al contexto de conflicto hasta ofrecer 
programas de educación específicos destinados a desarrollar la comprensión, la acción y el compromiso 
crítico con los posibles desencadenantes del conflicto. Los contextos de emergencia y conflicto pueden 
brindar la oportunidad de reinventar y revitalizar la educación para transformar las desigualdades e injus-
ticias existentes. Las siguientes descripciones destacan las clasificaciones más frecuentes de educación 
para la paz que conforman las intervenciones de educación en situaciones de emergencias.  
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Educación para la paz:  El término “educación para la paz” generalmente se refiere al uso de un 
plan de estudios o pedagogía que lucha por promover el conocimiento, los valores, las actitu-
des, las habilidades y los comportamientos de los estudiantes que fomenten comunidades pa-
cíficas y libres de violencia. Por eso, muchos conceptos se han convertido ahora en sinónimos 
de Educación para la paz: Resolución de conflictos, educación en derechos humanos, ciudada-
nía, cívica y habilidades para la vida (Reardon, 1998). Por consiguiente, Educación para la Paz se 
ha convertido en un término genérico para el contenido educativo que explora el problema de la 
violencia y enseña estrategias para la paz.  En este ramo se pueden identificar tres corrientes dis-
tintas de Educación para la Paz. En primer lugar, lo que llamaremos “Educación para la paz para 
el cambio de actitud”; un compromiso que busca cultivar una perspectiva pacífica en general y 
movilizar a los estudiantes y docentes en búsqueda de la paz, mediante la enseñanza de los de-
rechos humanos y/o habilidades de resolución de conflictos. Anima a los estudiantes a pensar de 
manera crítica, desarrollar y fomentar una visión 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 Educación para la paz para el cambio de actitud puede verse como un tipo de 
proceso de socialización para un futuro mejor (Ibidem.) y puede incluir el aprendizaje socio-emo-
cional como enfoque pedagógico. 
La segunda corriente de la Educación para la Paz se ocupa más específicamente de la cues-
tión más emotiva de comprometerse con la paz tras la violencia. Esta corriente pretende promo-
ver disposiciones pacíficas hacia determinados grupos en el contexto de un conflicto intergrupal 
previo (Salomon y Cairns, 2011). Dichos programas de “Educación para la paz y la reconciliación” 
tienen como objetivo explorar diferentes narrativas históricas colectivas, crear oportunidades 
para identificarse con grupos percibidos como “otros” y promover el examen crítico de todas las 
contribuciones al conflicto. Estos programas crean un espacio para la empatía por el sufrimien-
to de los demás y tratan de promover el compromiso con medios no violentos de resolución de 
conflictos. Esta corriente de Educación para la paz se compromete específicamente con la cons-
trucción del proceso de un futuro pacífico compartido (Salomon y Nevo, 2005). 
La tercera corriente de Educación para la paz, “Educación crítica para la paz”, comparte con la 
Educación para la paz y la reconciliación la atención a las narrativas históricas y al reconocimien-
to del otro, al tiempo que atiende a un análisis de las causas de conflicto e injusticia (Bajaj, 2008). 
Inspirada en la pedagogía crítica, la educación crítica para la paz busca analizar las causas del 
conflicto y la injusticia social y desarrollar habilidades, capacidades y propuestas de cambio (Bajaj 
y Brantmeier, 2011; Higgins y Novelli, 2020). 
Las tres formas de educación para la paz tienen algunos objetivos comunes, y como tal hay un 
grado de duplicación y superposición entre las mismas. Sin embargo, difieren en su compromiso 
con temas de importancia política, sensibilidad social y visiones para el cambio. Por esta razón, la 
Educación para la Paz para el Cambio de Actitudes suele ser defendida por las organizaciones 
humanitarias que trabajan en la educación, que tienen más probabilidades de verse limitadas por 
mandatos organizativos que se enmarcan en la garantía de la neutralidad.



18    

A pesar de que durante décadas se ha reconocido el potencial de la educación para contribuir a la paz 
y a su consolidación, los ejemplos de prácticas exitosas en este ámbito son limitados (INEE, 2021). Los 
beneficios de la educación a menudo se asumen pero se evidencian de manera deficiente y la pregunta 
de dónde encaja la educación dentro del triple nexo sigue sin respuesta. Para trabajar de manera sig-
nificativa dentro del marco del “triple nexo” se requiere una comprensión específica de la capacidad de 
la educación para detener la inseguridad durante los conflictos, transformar las causas de los mismos y 
construir una paz sostenible. Esto también requiere un análisis claro de las formas en que la educación 
puede haber contribuido a las desigualdades, desencadenando conflictos a través de sus políticas, or-
ganización, planes de estudios y resultados. 

Educación para la consolidación de la paz: La educación para la consolidación de la paz deja de 
centrarse en el individuo y en determinados planes de estudios y/o enfoques pedagógicos para 
examinar el sistema educativo en su conjunto y su relación con las dinámicas de paz y conflicto 
(Smith, 2010). La educación para la consolidación de la paz puede desempeñar un papel central 
para encarar las relaciones de poder, privilegio y desigualdad asociada con conflictos violentos. La 
educación en contexto de conflicto a menudo está altamente politizada, con una variedad de di-
námicas de poder interna y externa para controlar los recursos y el contenido del plan de estudios 
(Novelli et al, 2014). Las intervenciones bajo este título 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 políticas (Smith, 2011). Las iniciativas de educación para la consolidación de la paz se en-
cargan de identificar y abordar los daños que la educación podría causar a través de la creación 
de desigualdades horizontales (Langer & Kuppens, 2019). Las intervenciones de educación para la 
consolidación de la paz deben reconocer y responder a los contextos actuales, históricos y cultu-
rales, los panoramas políticos y las dinámicas de poder, con el objetivo de garantizar que la educa-
ción no obstaculice ni socave los procesos de consolidación de la paz. Por lo tanto, la educación 
para la consolidación de la paz aboga por nuevas políticas, normas y prácticas educativas para 
garantizar que el sistema educativo apoye la igualdad, la justicia social, la integración y la cohesión 
(Novelli et al., 2014).

Educación sensible al conflicto: Si bien se basan en los mismos factores contextuales para do-
cumentar las intervenciones, la educación sensible al conflicto (CSE, por sus siglas en inglés) se 
distingue de la educación para la consolidación de la paz por el alcance de sus objetivos. Mientras 
que este último busca promover activamente medidas de consolidación 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 daño (Anderson, 1999). Al igual que la consolidación de la paz, la 
educación sensible al conflicto debe basarse en la comprensión de la relación entre un sistema 
educativo y el contexto del conflicto. Sin embargo, los logros de la consolidación 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 educación para la consolidación de la paz; sin embargo, 
por sí solo, es poco probable que contribuya a la consolidación 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 niños y las niñas no aprendan a pensar de forma crítica y a entablar un diálogo.
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5. Áreas de injusticia y el 
modelo de injusticias
Este documento plantea que se requiere una exploración 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 educación. Para eliminar la desconexión entre educación y paz, las 
acciones educativas deben reconocer y superar las injusticias que a menudo pueden obstaculizar las 
posibilidades de contribuir a la consolidación de la paz y, de hecho, pueden contribuir a la cara “negati-
va” de la educación al perpetuar el conflicto, la violencia y la división. Este informe de síntesis presenta a 
continuación un marco (resumido en la Tabla 1) para facilitar el compromiso crítico con la educación para 
la paz, incluso mediante el desarrollo de educación crítica para la consolidación de la paz y enfoques 
de educación crítica para la paz que sean explícitos en su análisis 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 teóricos, el marco presenta tres obstáculos interdependientes o 
“áreas de injusticia” que limitan el éxito de las intervenciones educativas centradas en la paz.

En esta sección se presentan las tres formas de injusticia que, en nuestra opinión, son esenciales para 
que la programación de la educación 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-
zaciones y entre ellas, en las dinámicas dentro de las comunidades, así como a escala nacional, regional 
e internacional. En la discusión de cada injusticia, extraemos sus implicaciones para la programación 
educativa dentro del “triple nexo”. Luego presentamos un modelo de injusticias, que proponemos como 
una herramienta analítica en apoyo a la programación de la educación en situaciones de emergencias 
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para reconocer primero estas injusticias, luego analizar su impacto potencial en la programación edu-
cativa y, finalmente, diseñar la programación para contrarrestar estas injusticias. Los estudios de caso 
presentados ofrecen ejemplos prometedores de desafíos críticos a estas injusticias en el diseño de in-
tervenciones educativas, al tiempo que muestran el grado de los desafíos y algunas de las limitaciones 
introducidas por la injusticia estructural/histórica, epistémica y neocolonial.  

5.1 INJUSTICIA ESTRUCTURAL E HISTÓRICA  
Es un hecho comúnmente aceptado que, para que la educación se comprometa de forma significativa con la 
consolidación 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 educación. 
Es esencial ver la educación en relación con las estructuras socioeconómicas y políticas más amplias que la 
afectan y la restringen (Robertson y Dale, 2014). Ofrecer servicios educativos en situaciones de emergencia 
o posteriores a un conflicto puede ser complejo y a menudo se politiza mucho.  La educación puede ser con-
trolada tanto por grupos estatales como no estatales por objetivos políticos o ideológicos, incluyendo la divi-
sión y la discriminación de comunidades de identidades distintas (Burde, 2014). Las políticas educativas na-
cionales pueden generar injusticias estructurales en el sector educativo que incorporan la discriminación y/o 
la distribución 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; Novelli, 
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 definen y dan sen-
tido a los grupos sociales, las personas nacen en ciertos grupos y el formar parte de estos está fuera de su 
control, y esta pertenencia influye en sus oportunidades para prosperar (Stewart, 2015). 

INJUSTICIA ESTRUCTURAL E HISTÓRICA EN EL PLAN DE ESTUDIOS IRAQUÍ:
Numerosas iniciativas que pueden caer bajo la categoría de la Educación para la Paz han sido implemen-
tadas por actores educativos internacionales en Irak después de 2003. En todo el país se han implemen-
tado programas centrados en los derechos humanos, libros de texto de educación cívica y la incorpora-
ción de temas centrados en la paz dentro del plan de estudios (Shanks, 2017). Aunque los dos planes de 
estudios iraquíes contienen muchos mensajes valiosos de igualdad y paz, también conservan mensajes 
conflictivos y discriminatorios que se apoyan en narrativas ideológicas y políticas. Por ejemplo, el análisis 
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 iraquíes de sus vecinos árabes y de etnias minoritarias (Kirmanj, 2014). Las 
representaciones de los grupos minoritarios en el plan de estudios central iraquí han padecido críticas si-
milares (Shanks, 2016). Además, se ha cuestionado el uso de una forma particular de educación islámica 
para promover la paz en Irak (Kirmanj, 2014). Se sugiere que en lugar de fomentar la tolerancia, la forma 
de educación islámica en uso en la región del Kurdistán de Irak es una “herramienta propagandística para 
difundir valores absolutistas y una visión del mundo carente de utilidad en la educación de los estudiantes 
en los valores de diversidad, tolerancia, y apertura a los demás’ (Kirmanj, 2014). La naturaleza absolutista 
del tema también influye en la entrega de la ciencia religiosa, que enseña sobre otras religiones en la re-
gión. Otras religiones se enseñan desde una perspectiva desdeñosa que describe otras prácticas religio-
sas en términos divisivos (Shanks, 2017). Dicho plan de estudios debilita los mensajes que las acciones de 
educación para la paz desean promover, creando un plan de estudios definido por mensajes contradic-
torios. La falta de compromiso con el carácter político del plan de estudios solo sirve para limitar y soca-
var la eficacia de las intervenciones específicas de educación para la paz. En este ejemplo, las injusticias 
ideológicas estructurales e históricas permanecen incuestionables y la idoneidad de la educación como 
vehículo para la consolidación de la paz se asume en lugar de cuestionarse.
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Históricamente, las administraciones coloniales fueron a menudo responsables de establecer o ex-
pandir los sistemas de educación formal de acuerdo con los intereses coloniales. Por eso, en los con-
textos poscoloniales, la infraestructura educativa, la gobernanza, las políticas, el idioma de enseñan-
za, el plan de estudios y las prácticas pedagógicas a menudo están determinados por estos legados 
(Tikly, 2020). El actual análisis de la economía política puede estar centrado a menudo en dinámicas 
contemporáneas con menor atención a las causas históricas 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 políticos socioeconómi-
cos contemporáneos e históricos sobre las estructuras escolares, si no se cambia, socava la capaci-
dad de la educación para cumplir con la programación de consolidación de la paz requerida dentro 
del triple nexo.

Sin embargo, a pesar del crecimiento del análisis de la economía política centrada en la educación 
en el mundo académico y del aumento de la conciencia profesional respecto a la necesidad de en-
tender la interacción educativa con el contexto del conflicto, todavía existe una notable desconexión 
entre la comprensión y la práctica (Novelli, 2020). La defensa de la capacidad de la educación para 
comprometerse con las injusticias históricas y estructurales que dan forma al acceso, a la experiencia 
y a los resultados de la educación para los niños y las niñas está aumentando. Cabe destacar lo am-
pliamente reconocidos que están en este aspecto el Programa de Consolidación de Paz, Educación 
y Defensa de la Paz en contextos afectados por conflictos de UNICEF (2016) y la presión de la INEE 
(2013) por aumentar la sensibilidad frente a los conflictos. Aun así, el mayor impacto de estos progra-
mas permanece dentro de las redes específicas que han construido. Se ha sugerido que aún debe 
tener lugar un efecto cascada más allá de la comunidad específica de educación y de consolida-
ción de la paz a los entornos generales de educación y de consolidación de la paz, respectivamen-
te (Shanks, 2019). Las políticas organizativas que tratan de institucionalizar la planificación sensible al 
conflicto son a menudo meramente simbólicas y no se implementan bien (Shanks, 2019). 

Esto se debe, en parte, al hecho de que la conceptualización de la educación como una herramien-
ta de consolidación 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 análisis de conflicto histórico-político a la educación, 
mientras que los actores educativos humanitarios están sujetos a principios de neutralidad que nor-
malmente limitarían la interacción directa con los detonantes del conflicto (Smith, 2005; Novelli 2010). 
Para completar el triple nexo, se requiere que los actores educativos interactúen directamente con 
el entorno político, que normalmente se considera fuera de su mandato. En estas circunstancias, el 
aspecto de consolidación de la paz del triple nexo se puede ver obstruido por una falta de compren-
sión de las conexiones entre las dinámicas de conflicto contemporáneas y las injusticias históricas y 
estructurales, una falta de voluntad política 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 educación como respuesta de 
emergencia siguen estando mayoritariamente centradas en el acceso y en el apoyo psicosocial, con 
una falta de participación en la profunda naturaleza política de la educación (incluido el acceso a esta) 
con la que está ligada la educación y que puede mantener la injusticia histórica y estructural. 

Sin embargo, esto no significa que no haya ejemplos de iniciativas educativas que sean conscientes 
de la injusticia histórica y estructural y que estén diseñadas como respuesta a esta. El siguiente estu-
dio de caso muestra una intervención crítica de consolidación de la paz que ha desafiado específica-
mente la manipulación del plan de estudios con fines políticos, abordando la manera injusta en la que 
la narrativa histórica dentro de la educación puede mantener las divisiones. A pesar de centrarse en 
un contexto de desarrollo, la organización está expandiendo y modificando el enfoque desarrollado 
con el propósito de emplearlo en enclaves humanitarios. En la actualidad, la organización está apli-
cando su modelo para elaborar recursos para la educación histórica con los refugiados rohingyas.
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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 dinámicas históricas y políticas que significaban que las narrativas históricas 

COLECCIÓN DE HISTORIA ORAL DEL MUSEO DE LA GUERRA DE 
LIBERACIÓN - BANGLADESH
Antes de abandonar el subcontinente indio, los británicos promulgaron el Acta de Independencia India 
en 1947. Esto facilitó la división de la región en dos países independientes, India y Pakistán. Pakistán 
Oriental, conocido hasta 1953 como «Bengala Oriental» y en la actualidad como Bangladesh, pasó a 
formar parte oficial de Pakistán con la división de 1947. En 1971, los líderes de la resistencia bengalí 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 Pakistán Occidental lanzó una ofensiva militar a gran escala conocida como «operación 
foco» contra la población bengalí de Pakistán Oriental. Esto dio como resultado una guerra de nue-
ve meses que a menudo recibe en el Bangladesh actual el nombre de «guerra de liberación». La vio-
lencia del ejército de Pakistán tuvo como consecuencia crímenes 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 política y de controversia en Bangladesh y Pakistán. La narrativa histórica so-
bre estos eventos, así 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-
gímenes gubernamentales han empleado libros escolares como medio para influenciar el discurso 
político nacional (Durrani et al, 2020). 
Como respuesta ante el divisivo uso del plan de estudios nacional, el Museo de la Guerra de Liberación 
(LWM, por sus siglas en inglés) trata de preservar la historia de aquellos que vivieron la lucha por la 
independencia, así como de proporcionar lecciones y una memoria histórica para las generaciones 
futuras. Como tal, el museo se opone a la caracterización nacionalista de la historia bangladesí como 
la (re)crean los burócratas del Estado y las élites militares, una historia que excluye, en su mayor par-
te, la guerra y las luchas por la soberanía nacional y que construye una narrativa nacional continua 
junto a la historia Pakistaní (Feldman, 2006). En 1996, el museo, que fue financiado gracias a dona-
ciones, empezó a recolectar y preservar objetos personales y testimonios orales de comunidades 
de todo Bangladesh. El museo móvil resultante, que se encuentra en un autobús escolar, viaja a es-
cuelas de todo el país y organiza eventos que duran días enteros para así mostrar los testimonios de 
la guerra de liberación a los estudiantes. También se organiza por separado una exhibición sobre la 
«Declaración Universal de los Derechos Humanos» y «Si el mundo hubiera sido un solo pueblo» para 
educar a los niños, niñas y jóvenes en un entendimiento básico de la dignidad y de los derechos hu-
manos. El proyecto recoge y comparte simultáneamente testimonios orales sobre el genocidio de 
1971 para promover la educación para la paz en Bangladés. Al final de cada evento, el personal del 
LWM (con la ayuda de los representantes de la educación conocidos como «Docentes de la Red» y 
que están nominados por el director de la institución que la exhibición móvil está 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 1971 de 
sus mayores. A fecha de agosto de 2021, se han recogido más de 50.922 piezas de historia/testimo-
nios orales, desafiando así el silenciamiento de esta historia en la educación 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 enseñanza y en materiales para las clases, así como para identificar y trabajar en los retos a la 
hora de recoger testimonios de los estudiantes. Hasta agosto de 2021, un total de 2.449 docentes de 
la Red y más de 1,3 millones de estudiantes de aldeas rurales habían participado en este programa.
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oficiales transmitidas a los niños y las niñas 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 política 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 niños y las niñas aprendan historias que no hubieran conocido de otra forma 
durante su educación formal, sino que también les ayuda a preguntar cómo se construye la histo-
ria y a verse a sí mismos y a su familia como actores históricos. Las narrativas históricas del LWM 
reconocen las consecuencias históricas del colonialismo, las conexiones inmediatas entre el colo-
nialismo y el conflicto de 1971 y los legados de ambos en el presente. El proyecto desafía y expone 
la manipulación estatal del plan de estudios con fines políticos y la sitúa en este largo proceso his-
tórico. Por lo tanto, ofrece un ejemplo de un programa elaborado con conciencia y responsabilidad 
frente a la injusticia estructural e histórica y una estrategia para abordarlas. Esto incluye ser explícito 
sobre la posición 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 país y crear un “relato popu-
lar” de la historia, la representación que hace la LWM de acontecimientos históricos divisivos puede 
fundamentarse en los principios del respeto y los derechos humanos. La inclusión de una red de 
docentes permite una mayor sostenibilidad del mensaje y proporciona oportunidades para que los 
docentes desarrollen sus conocimientos y habilidades para enseñar sobre el pasado controvertido, 
quizás permitiéndoles complejizar o ir más allá de las narrativas politizadas que encuentran en los 
libros de texto patrocinados por el estado. 

5.2 INJUSTICIA EPISTÉMICA 
Hay un reconocimiento creciente de que para que haya un cambio transformativo mediante la educación en 
la consolidación de la paz, los conceptos de educación y de paz se han de sustentar de manera significati-
va, relevante y deseable para las personas que los experimentan (Hajir et al., 2021; Bellino et al., 2017). Sin em-
bargo, la falta de compromiso hace que muchas iniciativas de educación para la consolidación de la paz si-
gan basándose en las denominadas mejores prácticas 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 
dinámicas 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 daños a la hora de producir conoci-
miento. Esto incluye la devaluación de los sistemas de conocimiento, las formas de conocimiento y las con-
tribuciones de individuos y grupos. Esta conceptualización se basa en el trabajo de Dotson sobre la opresión 
epistemológica (2014), que se refiere a la exclusión persistente que obstaculiza las contribuciones a la produc-
ción de conocimiento, y en el trabajo de Boaventura de Sousa Santos (2014) sobre la violencia epistémica y el 
«epistemicidio», que describe la eliminación y destrucción de las formas de conocimiento.

EN BUSCA DE LA JUSTICIA EPISTÉMICA - LA AGENDA DE LA LOCALIZACIÓN:
El criticismo de que la esfera humanitaria está dominada por los actores internacionales ha llevado a que 
se produzca una presión para un cambio transformador dentro del sistema. Se han llevado a cabo com-
promisos en todos los sectores para involucrar a los socios locales y a los beneficiarios a la hora de tomar 
decisiones. Las organizaciones que participan en la educación durante las emergencias han apoyado de 
manera activa esta agenda de «localización» y han pedido la participación comunitaria en su mandato, 
poniendo el énfasis en la necesidad de «responsabilidad» local o de «apoyo de la comunidad». Aun así, 
a pesar de esta retórica internacional, los actores locales continúan compartiendo su frustración por la 
falta de un cambio sistemático (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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Robtel Neajai Pailey describe la «mirada blanca» del desarrollo, según 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 teóricas y filosóficas occidentales/europeas 
(por ejemplo, los supuestos de progreso lineal hacia el desarrollo), por lo que «mantienen y reprodu-
cen jerarquías racializadas» (2019, pág. 730). Basándose en estudios poscoloniales y decoloniales, la 
investigación muestra cómo los discursos sobre el desarrollo construyen relaciones de dominación 
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 relación con nuestro ejemplo inicial sobre la localización, 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, lo que socava las asociaciones significativas para la localización y el intercambio de 
conocimientos (Ali et al., 2018; Barakat and Milton, 2020). 

Un estudio de Menashy y Zakharia (2022) explora la naturaleza de las asociaciones dentro de la 
educación en situaciones de emergencia y descubre que, a pesar de la promoción de la comuni-
dad educativa de una agencia de localización, «sigue habiendo una jerarquía en la que los actores 
internacionales tienen la mayor influencia» (2022; p3). El estudio sugiere que la participación de be-
neficiarios y socios locales muchas veces es meramente simbólica, como explicó uno de los entre-
vistados: «los beneficiarios están muy pocas veces en la sala, y a menudo, si están en ella, pueden 
darle un punto de vista simbólico y paternalista» (Menashy y Zakharia, 2022). A la hora de reflexionar 
sobre su propia experiencia en la agenda de «localización», Shuayb (2022) también hace hincapié 
sobre los esfuerzos simbólicos en este espacio. Explica que «en lugar de sacudir todo el templo del 
poder, que es lo que requiere un intento sincero de descolonización, el sector internacional trata de 
tener un enfoque más suave, rodeando la esencia de la cuestión: el racismo profundamente arraiga-
do y las consecuencias en curso del colonialismo». Shuayb ilustra cómo, a pesar de haber pasado 
la mitad de su vida en Líbano, a menudo se le pide que aporte una perspectiva “local”. Explica que 
«mi representación 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 campaña o campamentos, hace que sea difícil 
considerarme una persona local. La localización muchas veces implica una comprensión reduccio-
nista de quién es una persona local, lo que excluye a las personas más desfavorecidas (que son las 
más 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, ¿cómo se puede esperar de mí que 
hable en su nombre?». 
La actitud de los actores internacionales ante la «capacidad» de los actores locales se ha identifica-
do como un obstáculo clave a la representación del conocimiento local (Barbelet et al, 2021). En su 
mayoría, se elige a las personas que van a tomar las decisiones según la «capacidad» que se con-
sidera que tienen. No hay una definición universal de capacidad en la narrativa de la localización 
(Howe y Stites, 2019); se ha centrado principalmente en la comprensión de los principios humanita-
rios y de la gestión financiera (Barbelet et al, 2021). Este foco en los requerimientos internacionales 
de cumplimiento ensombrece la importancia del conocimiento local que se encuentra en el núcleo 
de la agenda de la localización. Es decir, los socios locales solo reciben un lugar en la mesa si pue-
den demostrar su «conocimiento internacional» y no según su proximidad o acceso a grupos de 
beneficiarios. Esto a su vez sirve para informar cómo debería ser un socio, lo cual resulta a menudo 
en las desigualdades continuas de poder y en la exclusión 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).
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La representación limitada de los sistemas de conocimiento locales también puede verse en térmi-
nos de falta de confianza, cuando los actores internacionales «desconfían de las personas que se en-
cuentran sobre el terreno» (Barbelet et al, 2021). Miranda Fricker (2007) describe esta situación 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 la raza, la clase o el género, y 
se ignora su experiencia vivida porque no encaja en la comprensión de los demás. Como en palabras 
de Pailey: «La blancura occidental sigue siendo sinónimo de capacidad, real o percibida» (2019, pág. 
731). Se puede considerar que el control de las narrativas y las formas de conocimiento por parte de 
los actores internacionales “refleja problemas más profundos en todo el sector con trasfondos racis-
tas y coloniales” (Barbelet et al, 2021), que han cristalizado en un relato de salvación en el sector (Wall 
y Hedlund, 2016; Roepstorff, 2019). 

Estas relaciones de poder en torno a la producción de conocimientos son visibles de forma tangible 
en el triple nexo. Por ejemplo, la escasez de recursos y plataformas para la programación y la inves-
tigación diseñada y dirigida a nivel local, a pesar de los compromisos retóricos con la localización. Lo 
mismo ocurre con la composición de los equipos de investigación que llevan a cabo el estudio que 
sustenta el diseño 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 a los colegas con sede en el Sur a funciones de recopilación de datos (Shuayb y Brun, 2021; 
Shanks y Paulson, 2022). Además, los modelos de dotación de personal en los que los colegas “inter-
nacionales” o “expatriados”, predominantemente del Norte Global, gozan de condiciones ventajosas. 
Esta práctica suele estar aún más arraigada por los procesos de contratación occidentales; los crite-
rios de selección y los procesos de dotación de recursos humanos valoran las cualificaciones recono-
cibles bajo esta lógica y tienden a contratar personal «local» con credenciales de educación 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. 

Además, la injusticia epistémica también puede estar impulsada por la economía de mercado que 
define el sistema humanitario internacional (Barbelet et al, 2021). Las organizaciones internaciona-
les necesitan visibilidad para acceder a la financiación (Cohen et al., 2016; Emmens y Clayton, 2017). 
Esto puede desincentivar la inclusión y el reconocimiento de los actores locales en la programación 
(UNICEF, 2019). Las estructuras a través de las cuales una organización mantiene y aumenta sus flu-
jos de financiación pueden servir para desincentivar la transferencia de poder a los actores locales 
(Barakat y Milton, 2020; Metcalfe-Hough et al., 2020; Ali et al., 2018; Howe et al., 2019) creando un sis-
tema de autopreservación 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-
zación «corren el riesgo de convertirse en otro método de dominación y control, en los que se repro-
duzcan las actuales asimetrías de poder y la marginación de los actores de la periferia».

El resultado de la injusticia epistémica en el triple nexo puede verse a través de la dependencia de las 
«mejores prácticas internacionales» y de enfoques estandarizados para problemas estandarizados, 
en detrimento de análisis localizados y de una programación adecuada y especializada diseñada en 
respuesta a necesidades o retos identificados localmente. En algunos contextos, esto puede llevar a 
que la educación se convierta en sinónimo de las definiciones occidentales/europeas de la escolari-
zación, sin comprometerse con las iniciativas basadas en la comunidad o las pedagogías indígenas.  
Los estudios de caso que se presentan a continuación ponen de relieve las ventajas de una progra-
mación diseñada localmente, que responda a las necesidades locales, incluidas las generadas por los 
conflictos armados, y que permita prácticas epistémicas respetuosas y creativas.
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APORTES PARA UNA EDUCACIÓN ESCOLAR CULTURALMENTE INCLUYENTE, QUE 
FOMENTA LA DEMOCRACIA Y EL RESPETO DE LOS DERECHOS HUMANOS EN ZONAS 
RURALES DE POSCONFLICTO DE AYACUCHO Y HUÁNUCO (PERÚ)
Entre 1980 y 2000, Perú vivió un periodo de conflicto caracterizado por la violencia extrema, la 
crisis política y económica y la represión por parte del Estado. Según la Comisión de la Verdad 
y Reconciliación de Perú (CVR, 2003), 69.000 personas fueron asesinadas o desaparecieron a 
causa del conflicto (Reátegui et al., 2004). Esta ha sido destacada como «la insurgencia más san-
grienta y prolongada registrada en la historia moderna de Perú» (Méndez, 2021, p. 17). La CVR ha 
subrayado cómo el conflicto reflejaba el racismo y la discriminación profundamente arraigados 
que se extendían por toda la sociedad peruana, indicando las formas en que la injusticia histó-
rica y estructural pueden ser desencadenantes de conflictos violentos. El racismo y la discrimi-
nación fueron ejercidos tanto por los grupos armados Sendero Luminoso y MRTA (Movimiento 
Revolucionario Túpac Amaru) como por el Estado (a través de las Fuerzas Armadas y la Policía), 
que cometieron violaciones de derechos humanos contra personas de comunidades margina-
das. Las zonas rurales fueron las más afectadas, en las que la población vivía entre la violencia 
ejercida por los grupos armados, especialmente Sendero Luminoso, y la infligida por el Estado. 
Tres de cada cuatro víctimas eran campesinos/as de comunidades rurales cuya lengua materna 
era el quechua; y el 43% de las víctimas se encontraban en las regiones sur andinas de Ayacucho, 
Apurímac y Huancavelica, la zona geográfica más pobre del país. (Reátegui et al., 2004). La in-
fluencia de los grupos armados en la educación 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 
et al. 2013). El resultado fue la estigmatización y el abandono del sistema educativo financiado por 
el Estado (Paulson, 2017), lo que exacerbó aún más la oportunidad de que los grupos armados 
acapararan la educación para su propio provecho. La CVR identificó específicamente las formas 
en que las desigualdades educativas contribuían a las causas del conflicto en Perú. En sus reco-
mendaciones, la CVR atribuyó al sector educativo una gran responsabilidad en la prevención de 
posibles conflictos futuros y en la construcción de una cultura de paz y democracia. Sin embar-
go, el alto grado de centralización, la debilidad de las instituciones estatales y la naturaleza polí-
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 educación escolar culturalmente incluyente, que fomenta la democracia y el 
respeto de los derechos humanos en zonas rurales posconflicto de Ayacucho y Huánuco» fue 
un proyecto que buscó contribuir a la educación escolar de niños y niñas rurales en zonas andi-
nas posconflicto (Ayacucho y Huánuco, dos de las zonas más afectadas) y promover una socie-
dad democrática e inclusiva que fomente la participación ciudadana y el respeto a los derechos 
humanos. La propuesta se enmarcó en las recomendaciones sobre educación realizadas por 
la CVR al Estado peruano. El proyecto fue desarrollado por la Comisión 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 Comisión Europea con 
el apoyo de la cooperación alemana al desarrollo y tuvo una duración de dos años, entre 2010 
y 2012. El proyecto formó a 60 docentes de escuelas públicas (un 73% de los cuales eran mu-
jeres) de Ayacucho y Huánuco para diseñar e implantar módulos pedagógicos con un enfoque 
en los derechos humanos. El trabajo con los docentes se abordó mediante una metodología 
ascendente. 
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Los docentes tuvieron un papel central en el desarrollo de los módulos, y el debate y la forma-
ción sobre derechos humanos partieron de la comprensión de la cultura local. Así, los conteni-
dos sobre materiales de educación 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 diagnóstico de las necesidades de los estudiantes y del reconocimiento de sus condiciones 
materiales de vida. Los proyectos que cada docente elaboró 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 político importante, el proyecto se in-
terrumpió en 2013 debido a la falta de financiación constante, un problema habitual para la con-
solidación de la paz sostenible, que a menudo requiere un horizonte a más largo plazo de lo que 
suele permitir la financiación de proyectos. Antes de su finalización, el proyecto se enfrentó a una 
serie de dificultades con respecto a este objetivo, como la ausencia de voluntad política para in-
cluir la educación sobre derechos humanos en las agendas regional y nacional, y la alta rotación 
de las autoridades educativas en ambas regiones. Como afirma la evaluación externa, el proyec-
to hizo más hincapié en el trabajo técnico y pedagógico que en la labor de promoción ante las 
autoridades regionales.

Debido al limitado compromiso humanitario en el conflicto armado de Perú 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 diseñó prestando especial atención a la justicia epistémica en tres aspectos fundamen-
tales. En primer lugar, el proyecto fue diseñado íntegramente por organizaciones peruanas con las 
necesidades locales tras la violencia como factores determinantes para el diseño y la implementa-
ción de los programas. La organización tenía un largo historial de compromiso con la labor de dere-
chos humanos en Perú, incluidas conexiones con la Comisión de la Verdad y Reconciliación del país, 
lo que le proporcionaba un profundo conocimiento de las causas del conflicto y de las realidades 
que había generado para docentes y estudiantes. En segundo lugar, se apostó por un enfoque as-
cendente que trabajaba en estrecha colaboración con los docentes y partía de sus conocimientos e 
intereses. Esta forma de trabajar con los docentes dio lugar a la producción de materiales educati-
vos de alta calidad y a que los docentes confiaran en su impartición, lo que las evaluaciones señalan 
como los principales éxitos del proyecto. También infundió compromiso en los 60 docentes que si-
guen asistiendo a actos y seminarios sobre derechos humanos incluso nueve años después de que 
finalizara el proyecto. La tercera contribución a la superación 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 indígenas y rurales. El proyec-
to trabajó específicamente en zonas rurales donde la violencia sistémica se tradujo en asesinatos y 
desapariciones, y donde no sólo la mayoría de los estudiantes tienen antecedentes familiares de vio-
lencia, sino también los docentes. 

El proyecto ofreció a los docentes un espacio para adoptar y trabajar con la metodología de la edu-
cación intercultural, entre otras cosas mediante la elaboración de materiales en quechua y la impar-
tición de clases bilingües. Estos elementos de diseño e implementación indican las posibilidades de 
cuestionar la injusticia epistémica y fomentar un espacio para las relaciones epistémicamente respe-
tuosas dentro de las iniciativas educativas. Estas características contribuyen en gran medida al éxi-
to del proyecto. Sin embargo, la dependencia del proyecto de la financiación externa de organismos 
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internacionales es un reto importante y limita su capacidad para superar los desafíos de la injusticia 
epistémica y tener un impacto a más largo plazo, incluso en las desigualdades horizontales que si-
guen marginando a las comunidades rurales e indígenas de Perú. Como en el caso de muchos pro-
yectos de desarrollo en Perú, este estudio de caso refleja las limitaciones en materia de financiación 
y la escasa priorización de los proyectos centrados en cuestiones sociales por parte de los organis-
mos internacionales de financiación, especialmente los relacionados con el periodo del conflicto vio-
lento, que se considera una cuestión políticamente difícil de abordar debido a los elevadísimos nive-
les de polarización tanto en el sistema político como entre los ciudadanos. 

INICIATIVA DEL PROGRAMA DE LAS NACIONES UNIDAS PARA EL DESARROLLO 
(PNUD) POR LAS ESCUELAS SIN VIOLENCIA (LÍBANO)
La población libanesa ha sufrido múltiples manifestaciones destructivas del conflicto. La his-
toria y la prolongación de los conflictos armados, la inestabilidad política permanente, la co-
rrupción institucionalizada y la violencia estructural contra las mujeres han impregnado el sec-
tor educativo y se mantienen a través de las políticas y prácticas educativas. Esta fragilidad y 
la corrupción institucionalizada han contribuido en gran medida a la formación de un cuerpo 
de docentes. La mayoría de los docentes carecen de una cualificación escrita para enseñar, ya 
que sólo el 23,5% posee una cualificación reconocida por el MEHE (Ministerio de Educación y 
Enseñanza Superior de Líbano) (CERD, 2020). Según El-Amine (2004), los docentes han sido 
contratados en su mayoría en función de su identidad confesional más que de sus certifica-
ciones. Sin un conocimiento básico del desarrollo infantil y las teorías del aprendizaje, lo más 
probable es que los docentes se basen únicamente en los valores culturales y las experiencias 
personales como padres, madres, estudiantes y docentes cuando brinden educación a niños 
y niñas vulnerables a la violencia y el abandono. De hecho, el castigo corporal (Human Rights 
Watch, 2019) y diversas formas de violencia (p. ej., verbal, física, sexual) que victimizan especí-
ficamente a las mujeres (UNESCO, 2012) prevalecen en algunas escuelas públicas y privadas 
del Líbano. 

En 2013, testimonios anecdóticos revelaron crecientes hostilidades hacia y entre las comuni-
dades de refugiados sirios. En las escuelas públicas, los testigos denunciaron hostigamiento y 
castigos corporales dirigidos específicamente a los niños y niñas refugiados sirios. Los trabaja-
dores de los servicios sociales también descubrieron que la violencia doméstica era bastante 
común 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 niños y niñas mos-
traban en la escuela, incluso a través del juego. En respuesta a este contexto, el PNUD lanzó en 
2014 la iniciativa «Escuelas Libres de Violencia (VFS, por sus siglas en inglés)». El proyecto re-
unió a estudiantes y padres/madres de las comunidades libanesa y siria para trabajar con do-
centes y directores en sus escuelas públicas para identificar y abordar diversas expresiones 
de violencia en el hogar, la escuela y la comunidad. El PNUD trabajó en estrecha coordinación 
con el Ministerio de Educación y Educación Superior (MEHE) y el Centro de Investigación y 
Desarrollo Educativo (CERD) del MEHE y recibió apoyo técnico del Center for Active Citizenship 
(CAC, Centro para la Ciudadanía Activa), una ONG local. El programa adoptó un enfoque holís-
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. 
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El proyecto rechazó definiciones predeterminadas de violencia y permitió a las partes interesadas 
cuestionar y definir las formas de violencia que impactan en su experiencia cotidiana. El programa 
permitió que las escuelas respondieran a los problemas y visiones particulares de los estudiantes, 
padres/madres, docentes y directores de cada escuela. Se detallaron algunos códigos de conducta 
con derechos y responsabilidades específicas para cada uno de los cuatro grupos de partes intere-
sadas y códigos penales en caso de incumplimiento de los acuerdos. Las actividades dialógicas, es-
pecialmente durante la fase de sensibilización, facilitaron una plataforma única de compromiso para 
las familias que normalmente están excluidas de la producción de conocimiento público. Los padres 
debatieron sus justificaciones para el uso de gritos, azotes y amenazas a los niños y las niñas cuando 
se les criaba en casa o se los disciplinaba en la escuela. Aunque intentaron salvaguardar las tradicio-
nes históricas de educación y crianza que perciben las formas de agresión como beneficiosas para 
apoyar el desarrollo infantil, los facilitadores apreciaron la inclusión de los padres y las madres en un 
diálogo que está diseñado o desarrollado de forma epistemológica para aquellos en posiciones de 
poder, incluidos académicos y legisladores (nivel escolar y gubernamental). 

La iniciativa VFS se basó en la naturaleza orgánica de las partes interesadas de la escuela que asu-
mieron el liderazgo y expresaron continuamente manifestaciones de violencia en diferentes contex-
tos escolares. Los niños, las niñas y los docentes aprovecharon la apropiación del proyecto para di-
rigirse a los/as líderes religiosos locales para que apoyaran sus campañas de abogacía y a los/as 
responsables municipales para ver cómo sus redes podían ayudar a llevar a cabo las actividades 

Según los facilitadores del CAC, se avanzó cuando la fase de sensibilización reveló 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 físico y la orientación sexual. El indicador de progreso informado por los 
facilitadores no aseguraba un consenso sobre la comprensión de la violencia porque cambiar las 
creencias conservadoras no era realista durante una serie de talleres iniciales. En cambio, los fa-
cilitadores elogiaron cómo los padres/madres y docentes intentaron participar en un intercambio 
de ideas conflictivas dentro de un espacio diseñado para facilitar diálogos 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 niño/a; las rela-
ciones de poder entre adultos y niños/as que situaban a los niños/as como sumisos; los castigos 
y abusos discriminatorios hacia los niños/as sirios; los conflictos políticos y religiosos expresados 
entre los niños y las niñas en la escuela; el uso de los castigos corporales por parte de los docen-
tes para controlar el comportamiento de los niños y las niñas; la normalización por parte de los ni-
ños y las niñas del porte de armas y de la opción de abandonar la escuela; y los niños y niñas vul-
nerables al abuso de sustancias y a la adicción. 

En consecuencia, cada escuela creó su propio Equipo de Trabajo para la Consolidación de la Paz; 
los miembros del grupo de trabajo exploraron más a fondo diferentes expresiones de violencia, 
incluidas las que surgieron durante la fase de sensibilización. Una tarea común a todos los cen-
tros participantes fue la redacción de un documento en el que se detallaran las expectativas de 
los docentes, los padres y los estudiantes en relación con el fomento de un VFS. Además, la parti-
cipación activa de niños y niñas en el equipo de trabajo fue un ejercicio de allanamiento de las je-
rarquías de poder que están estructuradas en los sistemas escolares libaneses. Las actividades 
dieron a muchos de estos niños y niñas la oportunidad de expresar e incluso desafiar las experien-
cias de ser víctimas o perpetradores de violencia. 
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previstas. El marco común que emplearon todas las escuelas fue un marco del PNUD de 6 fases y el 
establecimiento de mecanismos para crear y empoderar el Equipo de trabajo de consolidación 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 diálogos no se hayan llevado a cabo con la frecuencia suficiente para permitir que los padres y las 
madres reflexionen más 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 teoría del posdesarrollo brinda una larga tradición de crítica, 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 países 
del Norte Global dominan y dictan las reglas del juego de manera desigual”. Las versiones de esta crítica 
también se han extendido a la esfera de la consolidación de la paz (Chandler, 1997), señalando la naturale-
za ideológica de las intervenciones al servicio de los intereses del Norte Global, incluso a través de la idea 
de “paz liberal”, que visualiza mercados libres y elecciones democráticas como marcadores clave en la 
transición del conflicto a la paz (Campbell et al., 2011). Extendida al triple nexo, esta crítica argumenta que 
las intervenciones no sirven a los intereses de quienes viven en la pobreza en el denominado Sur Global, 
sino que mantienen y 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 reducción de la pobreza y los derechos humanos de muchos profe-
sionales del desarrollo, humanitarios y de consolidación de la paz, y su indiferencia por las perspectivas 
de cómo las personas reales, incluidas aquellas en el Global Sur, tienen agencia mientras navegan por 
intereses geopolíticos (Kapoor, 2017). No obstante, la atención a la ideología y las agendas de los actores 
poderosos y de élite que exige la crítica 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 a las relaciones de poder coloniales e imperiales para resaltar las formas en que la seguridad y 
los intereses económicos de los estados del Norte Global se superponen cada vez más con el programa 
de educación para la consolidación de la paz. Para que la educación para la consolidación de la paz sea 
eficaz, es crucial que sus objetivos principales sean el bienestar y el desarrollo de los niños, las niñas y las 
comunidades a los 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 EDUCACIÓN SOBRE DERECHOS HU-
MANOS EN PALESTINA:
Si nos fijamos en Palestina, Mai Abu Moghli (2020) ofrece un ejemplo ilustrativo de cómo la influencia in-
ternacional puede obstaculizar el compromiso significativo de la educación con la educación en dere-
chos humanos. Afirma que “la financiación de los donantes que llegó 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-
sición y mantener el proceso de paz” (2020, 21). Abu Moghli analiza el impacto en la educación, mostran-
do cuántas materias y libros de texto se han descontextualizado. Sus observaciones de una lección de 
noveno grado titulada “Los derechos de los menores son derechos humanos” en la Cisjordania ocupa-
da ponen de relieve que la lección se centraba en el derecho a la educación, y el libro de texto detallaba 
los posibles obstáculos 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. Omitió 
abordar la deserción estudiantil que se produjo en esta escuela como resultado del “estrés psicológico, el 
miedo extremo y la pérdida de la sensación de seguridad” (2020, 21) causados por tener que cruzar una 
puerta custodiada por soldados israelíes (y el proceso involucrado para obtener el pasaje) para llegar a la 
escuela. Abu Moghli critica los “niveles más altos de estandarización y omisiones de experiencias, luchas 
y espacio para la crítica” (2020, 22) que se encuentran en la educación actual sobre derechos humanos y 
afirma que esta negligencia “dificulta la capacidad de EDH para ofrecer una visión crítica, 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 educación palestina, en particular la EDH, se separe de la política y se le prohíba desafiar la ideolo-
gía colonial de los colonos. Cualquier referencia a la lucha contra la ocupación se considera una incitación 
a la violencia y al odio. Por lo tanto, la EDH se convierte en “un esfuerzo colonial, particularmente si su único 
objetivo se convierte, como en el caso de Palestina, en domar las luchas por la libertad y la autodetermina-
ción o sustituir una cultura que es considerada por el régimen universal de derechos humanos como vio-
lenta y necesitada de rectificación” (2020, 22). Albhaisi (2021) está de acuerdo al señalar que la puesta en 
práctica 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 aceptación.

La programación de educación para la consolidación de la paz actualmente se superpone con los planes 
en torno a la seguridad y los intereses económicos del Norte Global, incluidas las agendas para prevenir o 
combatir el extremismo violento y el terrorismo y disuadir la migración, así como los planes para obtener 
beneficios económicos 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 más con la educación en contextos 
afectados por conflictos (Novelli, 2011; Novelli y Robertson, 2007), como se ha documentado en Afganistán 
(Burde, 2014) e Irak (Shanks, 2015). Esto puede conducir a una falta de claridad sobre el propósito de las in-
tervenciones educativas y los actores que las dirigen, lo que puede tener implicaciones importantes para la 
confianza y la voluntad de las personas para participar en ellas y, por lo tanto, su éxito para llegar a los estu-
diantes. Los gobiernos occidentales desarrollan cada vez más estrategias para prevenir y/o contrarrestar 
el extremismo violento (con iniciativas de “contrarresto” vinculadas más estrechamente a las estrategias de 
seguridad). Estos se implementan tanto en el hogar como en áreas percibidas como “hervideros” de terro-
rismo potencial (Stephens et al., 2018). La educación es una parte clave de estas estrategias (Davies, 2016) 
y, por lo tanto, prevenir y/o contrarrestar el extremismo violento es un área creciente de financiación para 
intervenciones educativas en muchas partes del mundo. Esto puede llevar a que la programación se en-
tregue sin la comprensión necesaria de los contextos humanitarios y de desarrollo que pueden llevar a los 
jóvenes 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 propósito de las iniciativas educativas, alejándose de 
los fundamentos basados en derechos hacia motivaciones políticas y de seguridad.
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Si bien el 72% de las personas refugiadas están alojadas en países de ingresos bajos y medianos 
(ACNUR, ND), el discurso sobre “refugiados” o “crisis migratoria” está impulsado en gran medida por po-
líticos y medios de comunicación en el Norte Global.  Los imperativos políticos de los estados del Norte 
Global para abordar la “crisis migratoria” tratando de disminuir el número de migrantes, refugiados y 
solicitantes de asilo que llegan dentro de sus fronteras también incluyen cada vez más la programa-
ción educativa. En particular, un pilar clave del Pacto Mundial sobre Refugiados apoya la programación 
educativa para habilidades y medios de vida con la intención explícita de que esto contribuya al asenta-
miento en el país del Sur Global que los acoge y lleva a cabo la programación educativa (Chimni, 2019). 
Finalmente, las intervenciones humanitarias y de desarrollo son cada vez más comercializadas e incen-
tivadas por la lógica del mercado (Pascucci, 2021), incluso a través de políticas en los países donantes 
que buscan explícitamente el beneficio económico 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 imposición de planes globales o 
del Norte a las iniciativas educativas del Sur Global. Esta imposición se produce a través de prerrequisi-
tos de financiación y la implementación directa de la programación, la titularización de la ayuda en gene-
ral y de la educación en particular, y la politización de la ayuda humanitaria, a pesar de sus compromisos 
de neutralidad. Estas injusticias neocoloniales pueden resultar en la instrumentalización de la educación 
para la consolidación de la paz al servicio de los intereses occidentales/del norte, lo que, como ha de-
mostrado la investigación aquí reseñada, puede ser contraproducente para esos mismos intereses, ade-
más de estar desvinculada de las necesidades educativas reales de las poblaciones destinatarias y, por 
tanto, ser inadecuada para las mismas. La influencia de la “educación para la paz” puede exagerarse o 
utilizarse en lugar de abordar las causas profundas de la injusticia imperante, que son más delicadas des-
de el punto de vista político. (Abu Moghli, 2020). El siguiente estudio de caso demuestra cómo un tema a 
menudo securitizado -la prevención 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 confianza y atender las necesidades de los jóvenes afectados por el extremismo. 

PROGRAMA LAFIYA SARARI – NIGERIA
Nigeria, como país, está atrapada en conflictos sociopolíticos y retos económicos que continúan 
debilitando sus esfuerzos por la estabilidad y la cohesión nacional. Estos retos tienen relación con 
el legado del régimen colonial británico y con las duraderas desigualdades estructurales que se 
dan entre géneros, regiones y etnias (Abdulrahman et al., 2021). Los jóvenes han estado involu-
crados en mayor medida en la violencia y también están 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 occidentalización que tiene su sede en el noreste del país 
y que surgió en 2009) ha ocasionado recientemente miles de muertes, además de abduccio-
nes y matrimonios forzados (Okolie-Osemene y Okolie-Osemene, 2019). Estas características de 
la desigualdad y la violencia han llegado a definir la Nigeria poscolonial, dando lugar a una gran 
amenaza y desunión entre sus ciudadanos. Después de que el Gobierno de Nigeria declarase 
a Boko Haram como organización 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 
más afectada por el conflicto. Se han perdido vidas, destruido propiedades, y cientos de niños y 
niñas 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 país 
y en países vecinos, mientras que algunas personas permanecen en la misma región, buscando 
albergue en campamentos con poco o ningún acceso a servicios básicos, incluida la educación 
de calidad (Dunn, 2018; Olanrewaju et al., 2019).
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Esta situación de conflicto ha tenido un impacto en la educación y el desarrollo y continúa sien-
do un peligro para la paz en el país. Las Naciones Unidas popularizaron el concepto de educa-
ción para la paz como panacea. Se han realizado recomendaciones sobre cómo la gestión y 
planificación educativa pueden permitir la integración de la educación para la paz en el plan de 
estudios nacional (Odejobi y Adesina, 2009; Abok Atu, 2019; Ofem, Okonkwo y Anyaeji, 2021). 
Aún así, abundan los retos a la hora de implementarlas. La injusticia neocolonial da forma a es-
tos retos, mientras que las iniciativas de educación para la paz que trabajan con las víctimas de 
grupos armados no estatales, como Boko Haram, a menudo cuentan con financiación y planifi-
cación externa y suelen tener objetivos titularizados como la prevención o la oposición 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 Fundación Neem, una organización sin ánimo de lucro fundada y dirigida por 
nigerianos. La Fundación está compuesta por el equipo que estableció el programa pionero 
Contra el Extremismo Violento (CVE, por sus siglas en inglés), que le proporciona el conocimien-
to concreto necesario para comprender la situación 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 ubicación elegida tras una evaluación de necesidades realizada por la Fundación Neem. 
Maiduguri es un objetivo constante de los ataques de Boko Haram a colegios y aldeas. La eva-
luación de necesidades mostró que, en Maiduguri, las chicas eran más vulnerables a la radica-
lización, más propensas a ser utilizadas en explosiones suicidas y más propensas a no recibir 
educación formal que sus compañeros 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 vícti-
mas de Boko Haram debido a que se encuentran fuera de la escuela y/o están en riesgo de ra-
dicalización. Entre las participantes se incluyen muchas chicas que viven en campamentos de 
desplazados internos. 

Lafiya Sarari se centra en proporcionar apoyo psicosocial a través de actividades colaborativas 
que involucran a jóvenes, mujeres, líderes tradicionales o religiosos, la sociedad civil, agencias 
de seguridad e instituciones del gobierno. El objetivo no es solo prestar educación, sino involu-
crar a las 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 exáme-
nes nacionales. Los docentes están altamente cualificados y son contratados a través de un 
proceso competitivo, lo que garantiza la gran calidad de la educación, que está complementada 
de forma continua por sesiones semanales de desarrollo de capacidades y formaciones men-
suales dirigidas a los docentes. La principal doctrina tras el nombre del programa, Lafiya Sarari, 
una frase en idioma Hausa, es «convivir en paz». La consolidación 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 pedagógico del colegio; estos incluyen los 
valores de tolerancia y paz. Se ubica a las beneficiarias, chicas entre los 8 y los 18 años, en cla-
ses según 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 escolarización formal y da a 
las beneficiarias más oportunidades de aprender contenido adecuado a sus necesidades. Como 
han estado expuestas a traumas, problemas como el estrés postraumático, la depresión 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 educación que ten-
gan en cuenta el trauma mediante la prestación de apoyo mental y psicosocial a las beneficiarias 
al mismo tiempo que se sigue el plan de estudios nacional. Los docentes también están 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 improvisación 
son utilizadas a menudo para hacer que el aprendizaje sea divertido y ayudar a las estudiantes a 
recordar lo que se enseña en clase. Proporcionar distintas formas de expresión y aprendizaje a las 
chicas les ayuda a mejorar su resiliencia y su bienestar general.

La intervención mencionada anteriormente ha establecido un programa de prevención del extremis-
mo violento («PVE», por sus siglas en inglés) que desafía el foco de atención internacional actual en los 
objetivos de seguridad, la desradicalización o la vigilancia. Aunque actúa directamente sobre chicas 
que han vivido el conflicto violento y están consideradas de forma externa como en riesgo de radicali-
zación, no las etiqueta como tal ni informa 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-
lístico de cada chica, prestando especial atención al crecimiento y desarrollo académico, psicosocial 
y creativo. Estas chicas están preparadas para resistir el extremismo violento mediante su crecimien-
to y desarrollo personal y la educación basada en valores que han recibido. 

Lafiya Sarari ha sido impulsada de forma local y ha sido desarrollada por la Fundación Neem con un 
claro y constante foco de atención sobre los altos estándares educativos y el desarrollo profesional 
docente. Un gran número de los docentes de Lafiya Sarari vienen de la región e integran su cercanía a 
ella en la enseñanza, por ejemplo, haciendo uso de lenguas locales para apoyar a las chicas mientras 
van aprendiendo el inglés (idioma de instrucción). Además, sirve para resistir las hipótesis 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 Fundación Neem recibe financiación internacional y trabaja en 
cooperación 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 sí misma. 
La Fundación y la escuela Lafiya Sarari están 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 áreas de interés. No 
obstante, entendemos que en la práctica las injusticias presentadas y sus efectos probablemente sean 
interdependientes y complejos. Se explicarán con más detalle las relaciones entre las tres injusticias en 
la siguiente sección, para enfatizar cómo el marco conceptual propuesto puede ser utilizado en su con-
junto, prestando especial atención a la causalidad y a los nexos entre las injusticias. 

Se ha tratado la injusticia epistemológica en relación a actores externos que devalúan 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 ámbito de la epistemología. 
Se ha utilizado la necesidad de «introducir» nuevas formas de comprensión como justificación de cara 
al público para los objetivos de invasión neocolonial, como se ilustró en el caso de Afganistán en 2001. 
Aunque que la invasión de Afganistán por los Estados Unidos tuvo lugar debido a intereses geopolíticos 
y a un deseo de «interrumpir el uso de Afganistán como base de operaciones terroristas» (Dale, 2011), 
las fuerzas occidentales fueron repetidamente pregonadas como las salvadoras de las mujeres afga-
nas que habían sufrido la opresión de los talibanes. En un discurso pronunciado en la radio en 2001, la 
entonces primera dama Laura Bush afirmó que «gracias a nuestras recientes victorias militares, en gran 
parte de Afganistán las mujeres ya no se encuentran encerradas en sus casas. Pueden escuchar mú-
sica y enseñar a sus hijas sin miedo a ser castigadas» (Washington Post, 2001). La presentación binaria 
de la igualdad de género como una base de conocimientos del Norte refuerza lo que Teju Cole (2012) 
denomina “complejo del salvador blanco”, según el cual los profesionales del desarrollo blancos/norte-
ños se consideran los únicos cualificados para aportar la información necesaria que falta a nivel local. 
Ruhi Khan (2021) destaca que una rica historia de la cultura feminista afgana «se perdió en la gran na-
rrativa occidental del feminismo que solo ha considerado a las mujeres del Sur subyugadas y oprimidas 
y a los hombres tiranos y bárbaros». La distorsión de la «equidad de género» como un concepto pura-
mente occidental sirvió para aislar el activismo que tiene base local. Volviendo al pensamiento del triple 
nexo, podemos constatar que la capacidad de la educación para participar de forma significativa en la 
consolidación de la paz puede ser perturbada por objetivos geopolíticos más amplios que convergen y 
refuerzan las injusticias epistémicas. 

La intersección entre justicia epistémica y neocolonial también se puede ilustrar mediante el discurso 
occidental de «resiliencia» en la educación en situaciones de emergencias. Joseph (2018) sugiere que 
«la noción anglosajona de la resiliencia se entiende mejor como una forma neoliberal de gobernabilidad 
que pone el foco de atención 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 «atención 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 fantásticos a los colonizados y los trata como si tuvieran “mecanismos de adap-
tación” supernaturales» (Shwaikh, 2021). Hajir et al (2022), explora las diferentes comprensiones de la 
terminología, poniendo el foco de atención en cómo el entendimiento de la «”resiliencia” por los civiles 
en la guerra y en contextos de conflicto en el Sur puede diferir de las perspectivas críticas que existen 
en el contexto académico en el Norte» (2022; 12). En su artículo se centran en la brecha entre la «teoría 
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 política y por lo tanto 
del cambio estructural». 

Aunque el artículo 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 
intersección entre la injusticia epistémica y las injusticias históricas y estructurales a nivel nacional. 
Se debe reconocer que la solución a la injusticia epistémica en el ámbito 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, los grupos dan sentido a su experiencia y desarrollan su significado de 
diversas formas. La producción de conocimiento actúa en lo que Gordons (1990) define como marcos 
de referencia «comunicéntricos». Como tal, el conocimiento local no es homogéneo, fijo, o está situado 
en el pasado. Existen múltiples interpretaciones que pueden variar con el tiempo, tanto en una comuni-
dad en particular como a través 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 educación desempeña 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 legítimas 
(Paulson et al., 2020; Balarin et al., 2021). La hegemonía cultural y las injusticias históricas y culturales de-
terminarán cuál y de quién será el conocimiento que se considere legítimo 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 más marginados y menos dominantes y vice versa. Para que las intervenciones educativas 
superen estas injusticias y participen activamente en el elemento de consolidación 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 países de Asia Central celebran este año el 30 aniversario de su independencia de la 
Unión Soviética. Tras la independencia, la región sufrió importantes actos de violencia y conflictos 
interétnicos en Uzbekistán y Kirguistán, y una guerra civil a principios de los 90 en Tayikistán. La 
ausencia de una demarcación y delimitación adecuadas de las fronteras, provocó la frustración 
y el enfado de los grupos étnicos que vivían 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 región (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 creó en 1997 en Tayikistán 
con el objetivo de promover el pensamiento crítico, el pluralismo de ideas y acciones, la toleran-
cia y el pensamiento creativo mediante la incorporación de un plan de estudios de humanida-
des coordinado, en tres países de Asia Central: Tayikistán, Kirguistán y Kazajstán. A día de hoy, el 
plan de estudios consta de 9 volúmenes interdisciplinarios que abarcan temas de cohesión social. 
Cada uno de los libros se imparte en un periodo de cuatro a cinco meses. En estrecha colabora-
ción con otras universidades, AKHP apoya la elaboración de planes de estudio y el desarrollo pe-
dagógico 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 crítico, el razonamiento y las habilidades analíticas de los estudiantes. Las con-
ferencias «AKHP Public Series Lectures» se iniciaron en 2012 para reforzar la conexión entre los 
principios de la AKHP y las redes de artistas e intelectuales de Tayikistán, Kirguistán y Kazajstán. 
Las conferencias abordan el discurso interdisciplinar en el contexto de la interacción entre las dis-
ciplinas de humanidades y de ciencias. 

El plan de estudios ha sido creado para garantizar que los estudiantes puedan comprender la 
cooperación mutua y la coexistencia pacífica a través de la exploración de uno mismo y de los 
demás y la construcción de un pluralismo sano con respecto a las diferencias que existen en los 
países de Asia Central. Los libros de texto tienen por objetivo desarrollar el pensamiento crítico de 
los estudiantes gracias al análisis de textos clásicos y textos actuales, así como estudios de ca-
sos 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 generación escape a la escalada de conflictos entre repre-
sentantes de diferentes culturas de la región, erradicando así la tensión existente entre grupos ét-
nicos, así como el enfoque nepotista de los responsables políticos de los gobiernos hacia los gru-
pos minoritarios.
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El AKHP nació para llenar los vacíos procedentes de los procesos de descolonización en toda Asia 
Central, y para los tayikos en concreto. «En un momento de agotamiento y desesperación, el proyec-
to fue un soplo de aire fresco, una oportunidad de mirar hacia adelante y una esperanza para la próxi-
ma generación... Los edificios del pensamiento soviético habían quedado reducidos a escombros, 
abriendo así la puerta a multitud de opciones y posibilidades» (Keshavjee, 2004). La principal preocu-
pación era conectar la rica propiedad intelectual y cultural de los centroasiáticos con los objetivos de 
construcción nacional y los procesos de transformación posconflicto y postsoviéticos con los que es-
taban teniendo dificultades los países. Por tanto, no hubo agendas políticas externas que influyeran en 
las posibilidades del programa cuando este se inició. Como señala S. Jonboboev: «...AKHP ha estado 
avanzando hacia la reactivación y la integración del conocimiento indígena con un capital intelectual 
nuevo, diverso y moderno... evitando los intentos de reducir el espacio público e intelectual, optando 
en cambio por un discurso racional más amplio que apoye los proyectos políticos y educativos emer-
gentes en Asia Central» (Jonboboev, 2014).   

El AKHP se creó como respuesta a las principales causas de la guerra civil en Tayikistán, derivadas 
principalmente del conflicto entre las tradiciones y culturas locales y la ideología soviética. Tras el co-
lapso de la Unión Soviética, los países de Asia Central querían recuperar sus identidades perdidas y 
Tayikistán había perdido la capacidad de unir a la gente. A lo largo de la historia, la ideología soviética 
había creado un aislamiento que había cortado el vínculo con las raíces de las personas que vivían 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 educación, el sistema de salud, la ideología comunista de la igualdad social y 
nuevos valores y normas occidentales en materia de derechos humanos, derechos de la mujer, liber-
tad de expresión, de empresa y de economía de mercado. El AKHP consideraba que mediante la in-
tegración armónica de estas tres perspectivas principales, los estudiantes adquirirían una percepción 
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 1 contiene una representación visual del modelo de injusticias, que, como explicaremos más 
adelante en esta sección y en la conclusión, sirve como herramienta analítica para reconocer, com-
prender y tratar de abordar las injusticias que pueden obstaculizar el programa de educación en 
situaciones de emergencia para una paz sostenible. Este modelo destaca las interrelaciones entre 
cada tipo de injusticia y, reflejando la presentación 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 consolidación de la paz de la educación 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 análisis, presentamos a continuación una 
herramienta analítica en el Cuadro 1.



38    

Figura 1: Modelo de injusticias   

El cuadro 1 reúne los temas mencionados anteriormente sobre las injusticias históricas y estructurales, 
epistémicas y neocoloniales para presentar un modelo de injusticias como herramienta analítica que 
ayude a conceptualizar y diseñar programaciones educativas dentro del triple nexo. La primera co-
lumna resume cada una de las tres injusticias, indicando las principales aportaciones teóricas. En la se-
gunda columna se exponen preguntas clave, diseñadas para ayudar a reconocer la existencia de cada 
injusticia. Responder a estas preguntas y prestar atención al nivel de análisis propuesto en la columna 
tres, puede ayudar a reconocer y evaluar las formas en que estas injusticias pueden estar presentes 
en un contexto dado, organización o diseño de programaciones, incluidos los contextos de coordina-
ción 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 analíticos para cada una de ellas 
con el fin de permitir un análisis que se extienda a todas las escalas. Una vez identificados los patrones 
clave de injusticia en cada nivel de análisis, se pueden examinar las interconexiones entre las diferentes 
formas de injusticia y escalas (local, regional, nacional, internacional). Este análisis probablemente re-
quiera una investigación histórica y contextual, así 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 análisis continuo exponga las formas en que las prácticas educativas existentes, así como 
las posibles intervenciones, pueden verse afectadas por las injusticias y, de hecho, contribuir a ellas en 
un determinado contexto. Con esto en mente, será importante diseñar intervenciones que busquen 
contrarrestar y eliminar de forma activa las injusticias en y a través de las programaciones educativas 
en situaciones de emergencia. Por último, en la cuarta columna se sugiere el diseño de distintos pro-
gramas que podrían contribuir a hacer frente a estas injusticias, también incluye ideas y ejemplos que 
esperamos se amplíen en parte gracias a las aportaciones de este marco.     

Injusticia epistémica

Injusticia 
estructural 
e histórica

Injusticia 
neo-colonial

Las desigualdades horizontales 
influyen en quién valora los 
conocimientos

Las epistemologías dominantes 
del Norte determinan las 
agendas de la EeE

Las agendas de EeE 
del Norte refuerzan las 
desigualdades horizontales
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Tabla 1: Herramienta de análisis del modelo de injusticias

INJUSTICIAS PREGUNTAS CLAVE NIVEL DE 
ANÁLISIS 

SUGERENCIAS PARA EL 
DISEÑO DE PROGRAMAS 

Injusticias históricas y 
estructurales 

a través de las cuales se 
mantienen y afianzan di-
námicas de poder des-
igual en y a través de la 
educación

Ideas teóricas proce-
dentes de: Leon Tikly; 
Gurminder Bhambra; 
Frances Stewart; Johan 
Galtung

¿Tienen en cuenta las 
intervenciones en qué 
aspectos los sistemas 
educativos siguen gene-
rando y reproduciendo 
desigualdades horizon-
tales y verticales, a tra-
vés de los legados de 
los conflictos, los lega-
dos coloniales o la políti-
ca educativa actual?

Nacional y 
regional

•	 Análisis de conflictos que in-
cluyen un componente his-
tórico, por ejemplo el mode-
lo 4Rs (Novelli et al. 2017)

•	 Justicia de transición/repa-
radora en la educación

•	 Reformas estructurales de 
la educación e intervencio-
nes en otros sectores que 
afectan a la educación

•	 Análisis de economía políti-
ca con base histórica

Injusticia epistémica

la cual puede socavar los 
conocimientos y la expe-
riencia de las partes inte-
resadas y dar lugar a una 
programación inadecua-
da o irrelevante

Ideas teóricas proceden-
tes de: Boaventura de 
Sousa Santos; Miranda 
Fricker; Paolo Freire; 
Robtel Neijai Pailey; 
Charles W. Mills

¿Valoran las interven-
ciones los sistemas de 
conocimiento y las for-
mas de saber locales/
indígenas?

¿Existen asociacio-
nes y estructuras de fi-
nanciación equitativas 
para la generación de 
conocimientos?

¿Cómo se aborda la 
mirada blanca en la 
ayuda y el desarrollo 
internacionales?

A nivel local y 
dentro de las 
organizacio-
nes

•	 Procesos descoloniales en 
las organizaciones

•	 Liderazgo e intervención lo-
cal en la financiación y el di-
seño y la implementación 
de programas

•	 Programaciones adecuadas 
desde el punto de vista cul-
tural (actitud receptiva ante 
posibles programaciones)

Injusticia neocolonial

en virtud de la cual, las ini-
ciativas educativas pue-
den servir a intereses 
políticos y económicos 
ajenos a los docentes, los 
estudiantes y las comuni-
dades, que deberían ser 
su principal prioridad

Ideas teóricas proceden-
tes de: Arturo Escobar; 
Samir Amin; Mario Novelli; 
Seyla Benhabib; Nadine 
El-Enan

¿Sigue la financia-
ción del programa es-
tando dominada por 
Occidente/el Norte?

¿Modifican los intereses 
geopolíticos los progra-
mas de ayudas (tituli-
zación; entorno hostil y 
antimigración)?

¿Cómo afectan a las in-
tervenciones la auto-
complacencia y la falta 
de aprendizaje/cam-
bio en la estructura de 
ayudas?

Internacional •	 Compromiso con los mo-
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 

•	 Rendición de cuentas y 
monitoreo de los finan-
ciadores/organizaciones 
humanitarias
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6. Conclusiones
Este informe de síntesis ha explorado el potencial de la educación dentro del triple nexo en contextos 
afectados por conflictos, basándose en estudios de casos en los que las programaciones educativas 
han tenido resultados positivos para la consolidación de la paz. Señala que las programaciones edu-
cativas se han centrado, en gran medida, en el nexo entre la ayuda humanitaria y el desarrollo, por lo 
que será necesario prestar más atención a la consolidación de la paz y coordinarse con ella, con tal de 
maximizar la contribución de programaciones educativas en situaciones de emergencia para lograr 
una paz sostenible. El informe ha examinado los enfoques educativos que sí se comprometen con la 
paz, descubriendo que el mayor potencial reside en los enfoques críticos que tienen en cuenta y tratan 
de transformar las causas de los conflictos, incluyendo la educación para la paz y la educación para la 
consolidación de la paz. Sin embargo, este examen y los estudios de casos encargados para ello, tam-
bién llamaron la atención sobre las características comunes (áreas de injusticia) que frecuentemen-
te obstaculizan las posibilidades de que las iniciativas educativas tengan resultados en la consolida-
ción de la paz. Después, se revisó la literatura teórica crítica de una serie de disciplinas para conseguir 
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comprender tres áreas clave de injusticia —la injusticia histórica y estructural, la injusticia epistémica y 
la injusticia neocolonial— que sostenemos que es importante que las reconozcamos y trabajemos para 
eliminarlas de la programación de la EeE. 
Las principales conclusiones del informe son las siguientes:
•	 El informe de síntesis muestra cómo el éxito en la consolidación de la paz de los programas 

estudiados se debe a su capacidad de cuestionar o resistir al menos una de estas injusticias 
en su diseño e implementación.

•	 El informe ha descubierto que el mayor potencial reside en los enfoques críticos que tienen 
en cuenta y tratan de transformar las causas de los conflictos, incluyendo la educación para 
la paz y la educación para la consolidación de la paz. Cuando los programas de educación en 
situaciones de emergencia se centran en la educación para la paz con el fin de propiciar un 
cambio de actitud o una reconciliación, sin un compromiso crítico con el contexto, como en el 
caso de la educación sobre derechos humanos en Palestina, el proyecto no sirve a los benefi-
ciarios ni contribuye a una paz sostenible.

•	 El marco de las injusticias ofrece una herramienta analítica que ayuda a: 1) comprender cómo 
la educación puede contribuir a desencadenar conflictos o reproducirlos y 2) anticipar cómo la 
programación de la educación en situaciones de emergencia puede ver socavados sus objeti-
vos de contribuir a una paz sostenible mediante el ejercicio del derecho a la educación. Al em-
prender este análisis 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 1 ofrece una serie de preguntas clave, así cómo prácti-
cas prospectivas de diseño de programas para facilitar este análisis.

Esperamos que el marco ofrecido en este documento de síntesis abra la puerta a oportunidades para 
el diseño de programas que trabajen en el desarrollo, la ayuda humanitaria y la consolidación de la paz, 
con el fin de hacer frente a estas injusticias y maximizar las contribuciones de la educación a la conso-
lidación de una paz sostenible. Sostenemos que será necesario que una programación tal tenga en 
cuenta las injusticias históricas/estructurales, epistémicas y neocoloniales en su diseño e impartición, 
para que estas contribuciones a la paz sostenible sean posibles.
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