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La educación política y la memoria social en la escuela 
Diego Hernán Arias Gómez2

Introducción
Desde el siglo XVIII, en Occidente se da una profunda interconexión entre los 
procesos políticos relacionados con la formación de naciones y las dinámicas 
culturales orientadas a la construcción de una memoria compartida. La creación 
o la recuperación de elementos destacados del pasado desempeñó un papel 
crucial en fomentar sentimientos compartidos de identidad y pertenencia. Esta 
invención de la tradición (Hobsbawm y Ranger, 2012) —radicalizada en el siglo 
XX— echó mano de elementos sociales, culturales, militares y políticos claves 
para generar identidades nacionales en las cuales la escuela, los medios de co-
municación y la burocracia del Estado, entre otros, ayudaron a consolidar comu-
nidades imaginadas (Anderson, 2007). En este contexto, la escuela pública fue 
un espacio estratégico para incentivar en los pobladores sentimientos de lealtad 
hacia las naciones, lo mismo que el nicho social para configurar las habilidades 
y los comportamientos necesarios para el nuevo escenario.

A partir de la segunda mitad del siglo XX, diversos factores históricos y socia-
les provocaron un conflicto entre los ideales románticos de fidelidad y devoción 
a la patria y las ideas promovidas por el pensamiento ilustrado (Carretero y Kriger, 
2004). En sintonía con los discursos emergentes vinculados a la globalización y 
con el consiguiente cuestionamiento del rol tradicional de los Estados-nación, 
la educación escolar experimentó un cambio de rumbo. Esta transformación 
implicó una apertura hacia nuevas perspectivas, que comenzaron a incorporar 
problemáticas previamente ignoradas y a asumir funciones diferentes dentro del 
entramado del capitalismo actual.

2	 Docente titular de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en el Doctorado 
Interinstitucional en Educación y en la Licenciatura en Ciencias Sociales. Integrante del Grupo 
de Investigación Educación y Cultura Política. Correo: dhariasg@udistrital.edu.co 
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En este proceso de reconfiguración, la memoria histórica se posiciona como 
un terreno de disputa ideológica y política. La lucha por imponer o legitimar cier-
tas versiones del pasado no se limita ya a acontecimientos remotos, sino que se        
enfoca en sucesos más recientes, en memorias cercanas en el tiempo que aún 
despiertan tensiones no resueltas. Esta revisión del pasado tiene como conse-
cuencia directa la fractura de las representaciones oficiales de la nación, que 
se ven confrontadas por las voces de quienes fueron víctimas de la violencia y 
la represión, y que hoy alzan su voz en demanda de verdad, reconocimiento            
y justicia.

En muchos países que atravesaron dictaduras militares, conflictos armados 
prolongados o violaciones sistemáticas de los derechos humanos —frecuente-
mente con la complicidad o participación activa del Estado, así como de sectores 
privilegiados de las élites políticas y económicas—, se presenta actualmente 
el desafío de enfrentar los efectos de visibilizar memorias alternativas. Estas 
versiones del pasado, muchas veces silenciadas por el relato oficial, ponen en 
tensión la narrativa dominante y obligan a la sociedad a repensarse desde la 
pluralidad de sus experiencias históricas.

Estas memorias hacen patente un pasado que se resiste a pasar (Kriger, 2011). 
Memorias enfrentadas (Jelin, 2002), activadas especialmente por la sociedad ci-
vil y por los movimientos sociales (Herrera y Pertuz, 2017), que también suceden 
en la escuela —no sin dificultades (De Amézola, 2008)—, intentan ser reguladas 
en las políticas públicas educativas y son llevadas al aula de muchas maneras, 
con diferente fuerza e impacto, dependiendo de los contextos, las coyunturas 
históricas y las subjetividades docentes y estudiantiles que las tramitan. Los go-
biernos de las naciones contemporáneas, preocupados por asumir estos pretéri-
tos dolorosos, estas memorias polémicas, enfrentan la asunción de la memoria 
histórica como una cuestión de la que es imposible abstraerse y cuya carga 
política con frecuencia se busca neutralizar, banalizar o canalizar (Rubio, 2013) 
mediante libros de texto, normas, museos, discursos públicos, celebración de 
efemérides, entre otros.

Con este trasfondo, este capítulo ofrece algunas pistas conceptuales y 
metodológicas que alimentan la línea Educación Política y Memoria Social 
del Énfasis Educación, Cultura y Sociedad del Doctorado Interinstitucional de 
Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Este espacio 
académico busca ofrecer marcos de análisis y comprensión de aspectos del 
pasado reciente colombiano en relación con la educación y la escuela. Los 
trabajos investigativos que se han propiciado con esta guisa, hasta la fecha, 
versan sobre las concepciones del ejercicio docente centrado en las memorias 
de la violencia política y la subjetividad de docentes vinculados a experiencias 
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organizativas (Arias, 2018; Páez, 2021); el estudio de libros de texto de ciencias 
sociales y su concepción del conflicto armado en las últimas décadas (Escobar, 
2018); la mirada de estudiantes de educación básica frente a la guerra y 
específicamente del fenómeno del narcotráfico (Arias, 2021; Mayorga, 2019); y 
el abordaje educativo en el aula de la novela colombiana de la violencia política 
(López, 2020). Al momento de escribir este texto están en construcción proyectos 
doctorales sobre análisis de la dinámica educativa de los excombatientes luego 
de los acuerdos de paz de 2016 y sobre el tratamiento en la escuela de la protesta 
social de 2020-2021 desde la perspectiva de la educación en derechos humanos 
con estudiantes de educación media.

Este capítulo tiene el ánimo de reconocer los principales ejes conceptuales 
de las investigaciones desarrolladas en la línea, así como ilustrar los posibles 
campos de interés a los interesados en formar parte de ella. En primera instancia 
se reconocen algunos conceptos propios de las ciencias sociales, que al final 
se articulan en el contexto de la escuela y la educación, escenarios en los que 
inevitablemente la línea enfoca sus referentes de análisis y reflexiones.

Categorías clave
En este apartado se esbozan las categorías de las ciencias sociales que sirven 
como pilares a diferentes investigaciones en la línea: subjetividad política, ideo-
logía y memoria social. Se trata de ámbitos teóricos desde los cuales se ha in-
tentado directa o indirectamente comprender el pasado reciente en la escuela 
colombiana dada la potencia heurística que representan.

Subjetividad política
De acuerdo con González (2012), la subjetividad se concibe como una cons-
trucción simbólica y emocional derivada de las experiencias que las personas 
acumulan a lo largo de su vida. Esta noción enfatiza que la realidad que nos 
rodea no es aprehendida de forma neutra u objetiva, sino que es modelada des-
de edades tempranas por medio de nuestras interacciones con los demás. En 
consecuencia, lo subjetivo no puede entenderse simplemente como algo íntimo 
o individual, ya que todo proceso de elaboración personal está profundamente 
atravesado por contextos sociales y por las relaciones que se tejen en esos entor-
nos. En palabras del autor, “la acción está configurada subjetivamente en el suje-
to de la acción, pero, a su vez, está configurada dentro del espacio social en que 
ella acontece” (p. 23), lo cual subraya una dimensión dual de la subjetividad: 
se constituye tanto desde el interior del individuo como desde las condiciones 
sociales que lo rodean.
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Esta conceptualización es ampliada por Tassin (2012), quien introduce una 
mirada dinámica y procesual al referirse a la subjetividad como subjetivación. 
En su enfoque, no se trata de una esencia fija o de un estado acabado, sino de 
un proceso constante de transformación. Para este autor, la subjetividad implica 
una ruptura con cualquier forma de identidad cerrada; es un proceso de desiden-
tificación, una especie de salida de uno mismo que cuestiona cualquier intento 
de definirse de manera definitiva o estable. Más que una apropiación de lo que 
se es, se trata de un movimiento de distanciamiento respecto de lo que se espera 
ser, de lo que se desea ser o de lo que se impone como norma.

Desde esta perspectiva, la subjetividad no puede equipararse con una identi-
dad rígida, porque su naturaleza es esencialmente cambiante, errática, mutable 
y en constante devenir. Se caracteriza por la movilidad, el nomadismo y una 
apertura permanente hacia nuevas formas de ser. Así, lo subjetivo se configu-
ra como un espacio de tránsito, de exploración y de potencial transformación, 
siempre en relación con los marcos sociales y culturales que lo posibilitan o lo 
limitan.

González (2012) establece una distinción entre la subjetividad individual y 
la subjetividad social. Esta última no se reduce a una vivencia interna del sujeto 
aislado, sino que se forma dentro de una trama compleja de discursos, repre-
sentaciones y afectos, es decir, en una dimensión simbólica y emocional que 
resulta de la interacción constante entre dinámicas macrosociales (estructuras 
económicas, políticas o culturales) y procesos microsociales (vínculos estable-
cidos en espacios cotidianos como la familia, la escuela o el vecindario). Para 
ilustrar esta idea, el autor recurre al ejemplo de ciertos sectores empobrecidos de 
América Latina que presentan una marcada inseguridad respecto de sí mismos. 
Esta inseguridad no es una característica individual innata, sino una consecuen-
cia histórica de procesos sistemáticos de exclusión, invisibilización y desprecios 
ejercidos por las élites dominantes.

En este marco, se produce una confluencia entre subjetividades individuales 
y condiciones sociales específicas. Las experiencias subjetivas de las personas 
no pueden entenderse sin considerar su pertenencia a un determinado grupo 
social y, aunque se manifiestan en el presente, no pueden ser desvinculadas de 
la historia compartida que las configura. Es decir, las subjetividades individuales 
se nutren de trayectorias colectivas y de una memoria social que trasciende lo 
inmediato. Sin embargo, y a pesar del peso de lo estructural, siempre existe la 
posibilidad de cuestionar y resistir los discursos hegemónicos. En este sentido, 
González (2012) señala que es precisamente desde esa subjetividad particular y 
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limitada que cada persona puede emerger como sujeto activo y generar respuestas 
propias frente a las normativas impuestas por el orden social dominante.

Por ello, resulta problemático realizar generalizaciones simplificadas cuando 
se hace referencia a la subjetividad. Cada configuración subjetiva responde a un 
entramado específico de experiencias, relaciones y condiciones históricas. Esto 
pone de relieve la importancia de investigar los procesos concretos mediante los 
cuales se construyen las subjetividades, atendiendo siempre al contexto social, 
político y cultural en el que estas se gestan.

En el contexto de las sociedades actuales, resulta particularmente complejo 
definir y caracterizar las formas que adoptan las subjetividades políticas. Esta 
dificultad surge, en gran medida, del desgaste y la progresiva descomposición de 
antiguos marcos configurantes e interpretativos que, durante décadas, moldea-
ron identidades relativamente homogéneas y coherentes. En épocas anteriores, 
el Estado desempeñaba un papel central y cohesivo en la configuración de mo-
dos de ser, de pensar y de habitar el mundo social; sin embargo, esa capacidad 
normativa se ha visto debilitada por múltiples transformaciones sociales, cultu-
rales y políticas.

Tal como señala Arias (2012), esta pérdida de centralidad estatal ha abierto 
paso a la consolidación de nuevos actores y dispositivos, tanto institucionales 
como simbólicos, que hoy operan como vectores clave en la producción de 
subjetividades. Estos nuevos agentes, que pueden incluir medios de comunica-
ción, plataformas digitales, industrias culturales o incluso discursos corporativos 
y tecnológicos, atravesados por lógicas de poder, ejercen una influencia consi-
derable en la manera en que los individuos construyen su identidad, interpretan 
la realidad y se posicionan frente al entorno.

Una de las manifestaciones más evidentes de este fenómeno es la transfor-
mación del vínculo entre los sujetos y el Estado. Mientras que en otras épocas 
las personas eran principalmente reconocidas como ciudadanos, es decir, como 
miembros activos de una comunidad política dotados de derechos y deberes, en 
la actualidad muchas veces parecen importar menos en esa dimensión. En cam-
bio, emergen formas de pertenencia más fragmentadas, transitorias o utilitarias, 
donde el reconocimiento estatal puede estar mediado por condiciones econó-
micas, de consumo o de productividad, más que por criterios de ciudadanía 
plena. Esta mutación en el vínculo político refuerza la idea de que las subjeti-
vidades contemporáneas son plurales, inestables y profundamente atravesadas 
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por dinámicas que desbordan el marco estatal tradicional. En este sentido, los 
sujetos ya no interesan como ciudadanos,

sino en tanto consumidores, torciendo la lógica de los derechos exclusivamen-
te al ámbito del consumo y legitimando así la estrechez política en la que la 
democracia se reduce a escoger entre varias opciones a ‘elegir candidato’. “El 
mercado libra a cada uno a su propia iniciativa y a su propia capacidad de ha-
cer su vida, y bajo estas nuevas condiciones el Estado se convierte en un mero 
administrador de sus efectos” (Duschatzky, 2001, p. 131). No sólo parece que 
la única democracia posible es la del reality show, sino que parece normal que 
el Estado simplemente arbitre en las aparentes pujas y las crisis económicas. 
De esta manera el sentido común hace vivir la subjetividad política como el 
derecho a consumir múltiples ofertas, a reclamar por lo que se paga o el de-
recho a hacer visibles particularidades subjetivas que puedan ser consumidas 
por cualquiera. (Arias, 2012, p. 70) 

La subjetividad política, en el contexto actual, pone en evidencia su carácter 
eminentemente relacional y externo, ya que su configuración responde a múl-
tiples influencias que trascienden el ámbito interno del individuo. Si bien toda 
subjetividad se gesta a partir de experiencias personales vividas en entornos so-
ciales, en el caso de la subjetividad política, esta se define de manera más clara 
por un entramado de condiciones que se sitúan fuera del sujeto mismo. Es decir, 
su construcción está profundamente ligada a factores estructurales, instituciona-
les y normativos que configuran el orden social vigente. Aquí lo político opera 
como crisol que moldea los rasgos gruesos de la subjetividad, que cada indivi-
duo perfila, detalla, profundiza o transforma, según sea el caso.

Este conjunto de elementos externos no solo delimita las posibilidades de 
acción y expresión política, sino que también influye en la forma en que este se 
percibe a sí mismo en relación con su entorno social y su rol dentro de él. La 
subjetividad política, por tanto, no puede ser comprendida sin atender a las rela-
ciones de poder, a las estructuras históricas de dominación y a los discursos que 
regulan lo que puede o no ser dicho, hecho o deseado en el espacio público.

No obstante, como advierte Tassin (2012), este tipo de subjetividad no se 
reduce a una simple reproducción de las lógicas impuestas por la pertenencia 
sociohistórica. Por el contrario, conlleva también una dimensión de ruptura y 
de distanciamiento respecto de aquello que le ha sido asignado por su origen o 
por su posición social. En este sentido, la subjetividad política implica una toma 
de conciencia crítica, un acto de dislocación respecto de lo que se espera que 
el sujeto sea o haga según su lugar en el orden social. Así, actuar políticamente 
supone precisamente ir más allá de los marcos identitarios impuestos o esta-
blecidos, consciente o inconscientemente, y posicionarse de manera distinta, 
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cuestionar las determinaciones que históricamente han condicionado la existen-
cia del sujeto.

Este doble carácter, en el sentido de inscripción en lo social y de apertura a 
la transformación, convierte a la subjetividad política en un espacio dinámico 
de tensión entre el reconocimiento y la resistencia, entre lo instituido y lo insti-
tuyente, entre la pertenencia y la posibilidad de reinvención. Por eso, más que 
una identidad cerrada, constituye un proceso continuo de configuración que se 
redefine en función de los conflictos, las luchas y los desplazamientos dentro del 
campo social. En sus palabras, “decir que no es el heredero testamentario de lo 
que es, es decir que no está obligado por su ser o su pasado, que no existe ley o 
norma que dicte su conducta, que debe inventarse inventando lo que él hace de 
su ser o de su pasado” (Tassin, 2012, p. 38).

Por su parte, Ruiz y Prada (2012) asumen la subjetividad política como una 
dimensión del ser humano en la que es y va siendo con otros. Al respecto, con-
sideran que la subjetividad comprende cinco elementos constitutivos que im-
plican abordajes concretos: identidad, narración, memoria, posicionamiento y 
proyección.

Con la idea de identidad, los autores apelan a los vínculos que los sujetos 
establecen con grupos y comunidades. Para efectos de la comprensión de la 
subjetividad política, esto significa, por un lado, responder a la pregunta por las 
relaciones intersubjetivas y de acción social que rodean al sujeto y, por otro, a 
las apuestas por la comunidad de destino que persigue. La narración significa 
el despliegue de las tramas discursivas que dan cuenta del sujeto. Para Ruiz y 
Prada (2012),

cuando narramos, son muchas las voces que hablan a través de nosotros; los 
recuerdos no son del todo nuestros, pues han bebido de otras narraciones, 
contradictorias y complementarias; aunque […] siempre queda algo por decir 
y algo dicho que nosotros no captamos, algo móvil y volátil, que se nos esca-
pa. (p. 50) 

En contextos de violencia política, como el colombiano, la narración adquiere 
un papel preponderante pues se vuelve el medio que permite a las víctimas salir 
del anonimato: se vuelven visibles en el espacio público. La subjetividad políti-
ca se configura en medio de la narración del dolor propio o ajeno con el fin de 
resarcir el daño moral causado. Además, según los autores, dicha subjetividad 
cuenta en la novela y la literatura con recursos poderosos para formarla pedagó-
gicamente, especialmente por su capacidad para mostrar otros mundos y para 
educar el razonamiento ético desde estos referentes culturales.
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La memoria, por su parte, aporta a la subjetividad política, pues la tensión 
entre el recuerdo y el olvido contribuye a dar cuenta de experiencias y aprendi-
zajes del ser humano. La memoria, ubicada en la ambivalente línea del tiempo, 
no solo fundamenta la tarea de representarnos a nosotros mismos y a los otros, 
sino que además comporta el asunto clave de hacerse cargo del pasado, “al 
menos del propio, [lo que] implica una cierta búsqueda de su dominio, esto es, 
de su recuerdo, de su comprensión, de su uso, por doloroso que pueda resultar” 
(Ruiz y Prada, 2012, p. 68).

El posicionamiento es la capacidad de autodesignación que convoca al otro 
y que, llegado el caso, resiste su juicio simplificador en pro de obtener recono-
cimiento. Para los autores, “es la capacidad de asumir un lugar desde donde se 
pueda contemplar la novedad y desde donde se intenta comprender la diferen-
cia” (p. 75). Finalmente, la proyección, para comprender la subjetividad política, 
tiene que ver con el horizonte de expectativas, de posibilidades, de “darle espa-
cio a la promesa” (p. 85). En este marco, la promesa libera a las personas de los 
amarres ciegos al pasado, en tanto activa en el sujeto la capacidad de afrontar 
la incertidumbre, la contingencia. En otras palabras, la proyección habilita la 
posibilidad de concertar intereses comunes y construir futuros posibles. La sub-
jetividad también se teje con los hilos del futuro que se sueña, con la promesa 
por la que se lucha.

En síntesis, la categoría de subjetividad política se muestra como un recurso 
promisorio para indagar aristas del pasado violento y de la construcción de me-
morias en Colombia, ya que posibilita los microanálisis del conflicto desde las 
narrativas de personas que han crecido en medio de una cultura política agresiva 
y excluyente, pero que también han hallado formas de resistencia desde expe-
riencias colectivas y recursos políticos y culturales inéditos.

Ideología y discurso político
Para Van Dijk (2005a), y contra el sentido común, las ideologías no son posturas 
individuales o valoraciones negativas frente a ciertas polémicas sociales o políti-
cas; tampoco son ‘falsa conciencia’, y no necesariamente reflejan la posición de 
las clases dominantes. Para el autor, las ideologías son sistemas de creencias so-
cialmente compartidos que no atañen a toda la sociedad, sino fundamentalmen-
te a grupos determinados. En otras palabras, son “representaciones sociales que 
definen la identidad social de un grupo, es decir, sus creencias compartidas acer-
ca de sus condiciones fundamentales y sus modos de existencia y reproducción” 
(p. 10). Existen tantas ideologías como grupos sociales las ostenten: movimientos 
sociales, iglesias, partidos políticos, etcétera. Sin embargo, el autor distingue 
entre comunidades y grupos para indicar la mera pertenencia sociocultural, en 
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el primer caso (mujeres, personas negras), y la adscripción consciente, en el 
segundo (feminista, antirracista). Es claro que el concepto ideología solo aplica 
para grupos que deciden coordinar sus acciones, dice el autor.

A diferencia de otros tipos de creencias compartidas, las ideologías son explí-
citamente axiomáticas, en tanto persiguen controlar y organizar pensamientos y 
comportamientos. Es decir, ostentan una doble función: exhibir un conjunto de 
valores a los cuales se adscribe el grupo y un ámbito cognitivo, coherencia al 
sistema de ideas del grupo para facilitar la toma de decisiones. En tal sentido, la 
ideología requiere cierta estabilidad en el tiempo y es poco permeable a modifi-
caciones para que pueda ser mantenida. Según el autor, son necesarias muchas 
experiencias y la reiteración del discurso para adquirir o modificar una ideolo-
gía, lo cual no obsta para que este conjunto de pensamientos sea monolítico y 
totalmente consistente (dada su naturaleza sociopsicológica). En sus términos, la 
ideología es un sistema de creencias que se almacena en la memoria de largo 
plazo (Van Dijk, 2005b).

Algunas ideologías logran permear las creencias de capas de población más 
allá del grupo de referencia y llegan a ser asumidas por muchos más ciudadanos, 
tal como sucede con el consenso logrado en ciertas sociedades sobre los dere-
chos humanos o la igualdad de género, cuya aceptación sobrepasa las luchas 
específicas de los movimientos feministas o socialistas. En ese sentido, según 
Van Dijk (2005a), “estas creencias pierden su naturaleza ideológica en cuanto 
se convierten en parte del ideario social común” (p. 11).

Las principales funciones de las ideologías son darle piso y organizar el con-
junto de creencias de grupos sociales; proveer pautas valorativas y prácticas 
para definir la pertenencia y vinculación a los miembros del grupo; organizar 
acciones e interacciones con miras a la obtención de determinados objetivos 
del grupo y servir de matriz sociocognitiva para articular las estructuras de los 
grupos, sus discursos y sus prácticas sociales. En esta dirección, hay ideologías 
que legitiman la dominación, pero también las hay de grupos que se resisten 
o de grupos de profesionales cuyo campo históricamente ha configurado unas 
maneras particulares de pensar y decir.

Para este lingüista, las ideologías se mueven en un sistema central o ‘nuclear’ 
de ideas fundamentales, más fijas y estables, y otras secundarias o ‘periféricas’, 
susceptibles de alteraciones o modificaciones. Adicionalmente, no todos los 
miembros del grupo manejan igualmente los recursos ideológicos o expresan 
el mismo nivel de identificación, pues hay grados de experticia y apropiación 
diferenciada en sus miembros que definen la intensidad de la reproducción 
consciente y deliberada. Hay emprendedores ideológicos con diferente grado 
de convicción, elocuencia y jerarquía.
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Por otra parte, existe una estrecha relación entre discurso e ideología, ya que 
para este académico la ideología se configura con el discurso, pero a la vez es 
su base; en otras palabras, “las ideologías son principalmente expresadas y ad-
quiridas a través del discurso, esto es, por interacción comunicativa hablada o 
escrita” (Van Dijk, 2005a, p. 15). Los grupos generalmente usan el discurso para 
legitimar, explicar o motivar sus cosmovisiones y acciones. Aunque el autor acla-
ra que la ideología no se puede reducir al discurso porque ella se puede expresar 
en otras prácticas sociales, es claro que la ideología encuentra en el discurso un 
medio privilegiado de expresión y difusión. De cualquier manera, en esta diná-
mica, para analizar el discurso ideológico es clave tener en cuenta varios ejes: 
contexto, modelo, conocimiento y creencias.

El contexto tiene que ver con las propiedades de la situación comunicativa en 
la cual se emite el mensaje, factores que inciden notablemente en la interpreta-
ción lograda. Este contexto funge como marco, determina el proceso discursivo 
y asegura su apropiación. Por ejemplo, los modelos de un contexto prejuiciado 
suelen dar como resultado discursos prejuiciados. Por su parte, el modelo mental 
que porta una persona es el que garantiza que un discurso sea comprendido o 
no, en el sentido que esta interpretación subjetiva se ancla a esquemas previos 
de pensamiento. Para el autor, “los modelos de eventos prejuiciados típicamente 
dan lugar a discursos ideológicos en los cuales se describen más o menos nega-
tiva o positivamente eventos o actores, dependiendo del prejuicio ideológico del 
modelo mental” (Van Dijk, 2005a, p. 16). Es a través del modelo mental que el 
discurso puede o no influir en una ideología determinada. Esto explica que un 
mismo discurso genere diferentes reacciones en los sujetos, pues depende del 
modelo mental que tiene la persona y que es previo a la recepción del discurso. 
Este aspecto es clave desde el punto de vista pedagógico porque explica que la 
mera exposición a discursos críticos no basta para modificar ideologías.

A su vez, el conocimiento consiste en la creencia supuesta y compartida por 
una comunidad que contribuye a controlar el discurso. Estos saberes compartidos 
afianzan la comprensión del discurso en tanto código socialmente asimilado, y 
opera sobre todo en los discursos de los medios de comunicación de masas. Tal 
conocimiento puede ser considerado dentro del grupo como verdadero, aunque 
para otros sea superstición o invención.

Finalmente, las creencias son conjuntos de ideas certificadas, compartidas 
y aceptadas por el grupo, y son fundamentalmente ideológicas. En este caso, 
“ellas controlan los modelos de contexto y de evento de sus miembros cuando 
éstos hablan como miembros del grupo, y así indirectamente las estructuras del 
discurso controladas por estos modelos prejuiciados” (Van Dijk, 2005a, p. 18). El 
uso de las creencias funciona especialmente para la propaganda política, ya que 
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el grupo político no solo practica mecanismos de autoidentificación, sino que 
también procura mecanismos de convencimiento hacia otros sectores.

Por otra parte, Van Dijk (2005a) menciona la importancia del proceso estra-
tégico en el uso del discurso ideológico: la forma gramatical y sintáctica de los 
enunciados son controlados en función de lograr ciertas representaciones, de 
manera que la estructura del discurso se modela en pro de unos intereses cuyo 
trasfondo es la polarización intragrupal-extragrupal (nosotros y los otros-ellos). 
Así,

la entonación, los pronombres, las nominalizaciones, la selección y cambio 
de tema, el nivel de especificidad o precisión de la acción o la descripción del 
actor, la calidad de implícito, el tomar turnos para hablar, las interrupciones, 
la cortesía, los argumentos y falacias, las estructuras narrativas, el estilo o las 
figuras retóricas, entre un cúmulo de otras estructuras del discurso pueden así 
‘indexar’ estratégicamente la ideología del hablante o del escritor. (Van Dijk, 
2005a, p. 19) 

En esta dirección, continúa el autor, el discurso ideológico suele utilizar una 
estrategia de forma y de significado que hace una presentación negativa del otro 
(detracción) y una autopresentación positiva que, a la vez, pretende enaltecer lo 
propio y minimizar sus rugosidades, publicita al extremo los errores de los otros 
y banaliza sus aciertos. La extensión, los detalles, la imagen, las hipérboles, el 
acento, los titulares, entre otros, son recursos del lenguaje manipulados para 
acentuar los prejuicios de una u otra posición estratégica en función de transmi-
tir o afianzar posiciones ideológicas.

Esta orientación polarizante sucede básicamente en momentos y coyunturas 
de lucha social y política por obtener beneficios en la disputa por significados 
y por la búsqueda de cohesión y cooperación de grupo (Van Dijk, 2005b), ya 
que los intereses del colectivo se ven o se perciben amenazados. Para Van Dijk 
(2005b), la política es un campo privilegiado de la lucha ideológica por todos 
los recursos que permanentemente se están por conquistar o mantener, mientras 
que las ideologías políticas “son adquiridas, expresadas, aprendidas, propagadas 
e impugnadas” por medio del discurso (p. 26). 

Para terminar, es posible afirmar que el estudio de la ideología como catego-
ría de las ciencias sociales en relación con la comprensión de la historia reciente 
en la escuela permite hacer un acercamiento a los grupos, las estructuras y las 
lógicas que luchan por imponer versiones y significados sobre el conflicto arma-
do y la violencia. Esta lucha, que ha dejado miles de asesinatos, se ha pretendido 
legitimar en palabras y discursos que han circulado por múltiples medios.



Diego Hernán Arias Gómez

48

U
ni

ve
rs

id
ad

 D
is

tr
ita

l F
ra

nc
is

co
 Jo

sé
 d

e 
Ca

ld
as

Si la subjetividad impulsa a entender la dinámica del pasado violento desde 
la mirada de los sujetos, la ideología remite a los discursos y al poder que legiti-
ma, resiste o recrea versiones de grupos.

Memoria social
Con memoria nos referimos al ejercicio individual y colectivo de búsqueda de 
asuntos relevantes del pasado, pero con una particularidad: en los tiempos que 
corren, la memoria es también una crítica a la razón moderna que se ha impuesto 
en el capitalismo tardío (Cuesta, 2015). El tiempo pretérito no se visita, se cons-
truye desde el presente; no es un almacén inerme de nombres, hechos y perso-
nas, sino que es fruto de la interacción entre personas, intereses y aspiraciones. 

Para Cuesta (2015), el auge de la memoria señala una especie de venganza 
frente a la arrogancia de la historia regentada por ciertos historiadores —más 
bien, hija de las reflexiones posteriores a la Segunda Guerra Mundial, las guerras 
poscoloniales, las dictaduras del Cono Sur y las democracias restringidas—. La 
memoria por la que se aboga trata de involucrar una triple carga semántica: cog-
nitiva, hermenéutica y ético-política.

La memoria que buscamos construir es cognitiva, por cuanto se trata de pro-
ducir un tipo de conocimiento nuevo atento al sufrimiento humano e interesado 
en develar perspectivas y hechos ocultados en la historia; es hermenéutica, en 
la medida en que se afianza en la esencia discursiva del ser humano y por tanto 
en la dificultad para llegar a interpretaciones completas y cerradas; y es ética, ya 
que los análisis son motivados por un imperativo moral o un “deber de la me-
moria”, que no es más “que una obligación de justicia con respecto al pasado 
ausente en el presente” (Cuesta, 2015, p. 84).

Este proceso de recuperación del pasado en función de los intereses del pre-
sente encarna cruentas batallas por la memoria (Jelin, 2002), en la medida en 
que actores de distinto orden y con diferentes recursos simbólicos bregan por 
imponer su versión frente a los hechos sucedidos. La responsabilidad de vic-
timarios, la cantidad y calidad de las víctimas, las consecuencias de sucesos 
aberrantes, las causas de males infringidos e incluso la ocurrencia de tales acon-
tecimientos son puestos en cuestión por personajes políticos e instituciones cuyo 
estatus queda en entredicho mediante el ejercicio de hacer visibles memorias 
subalternas o proscritas. En América Latina, el ejemplo más claro lo representan 
las memorias de las dictaduras o de los regímenes autoritarios. En estos escena-
rios, la lectura sobre la violencia política padecida ha estado y está en perma-
nente disputa.
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Esta noción de memoria se acerca a la concepción de uso público de la 
historia (Cuesta, 2015), creado por Habermas para indicar la importancia de 
trascender los debates del nazismo y para anotar que el saber histórico tiene una 
dimensión comunicativa que debe ir más allá del ámbito de los historiadores y 
científicos sociales. Para el autor, 

desde una perspectiva crítica, la historia no puede dejar de aspirar a ser un 
conocimiento público, al que hay que otorgar también un uso social dentro 
de las instituciones donde se fragua la transmisión de las memorias colectivas. 
Por otra parte, lo público alude a una realidad dinámica, en perpetuo fluir y en 
constante construcción. (Cuesta, 2015, p. 102) 

Según Calveiro (2005), las sociedades guardan memoria del pasado. En ese 
sentido, existen memorias hegemónicas, pero también memorias acalladas que 
emergen en momentos y coyunturas específicas. Para la autora, “la memoria es 
sobre todo acto, ejercicio, práctica colectiva, que se conecta casi invariable-
mente con la escritura” (p. 377). Por tanto, no existen memorias neutrales, sino 
formas diferentes de articular lo vivido en el presente, punto en el cual reside la 
carga política de la memoria. La memoria no busca la objetividad ni armar un 
rompecabezas disuelto, sino que, a la manera de un lego, pretende mostrar las 
piezas en distintas posiciones para explorar posibilidades de construcción según 
el momento histórico. Esto explica que la memoria de un mismo acontecimiento 
varíe según las situaciones en las que se recuerda.

El cariz político también se revela cuando la memoria anuncia el porvenir, 
instila proyecto y futuro, deja ver los sentidos que la animan. En palabras de 
Calveiro (2005):

La fidelidad de la memoria reclama, pues, un doble movimiento: recuperar 
los sentidos que el pasado tuvo para sus protagonistas y, al mismo tiempo, 
descubrir los sentidos que esa memoria puede tener para el presente. Se trata, 
por lo tanto, de una conexión de sentidos que permita reconocer y vincular 
los procesos como tales, con sus continuidades y sus rupturas, antes que la 
rememoración de acontecimientos, entendidos como sucesos extraordinarios 
y aislados. (p. 379) 

La memoria es la bisagra que articula pasado, presente y futuro, y puede estar o 
no estar al servicio del poder en contextos de injusticia social. Por ello, la lucha 
por la memoria en América Latina está conectada con las pujas por los derechos 
humanos (Jelin, 2004), ya que las reivindicaciones por la vida y la dignidad 
de sectores sociales despojados o maltratados tuvieron en la memoria y en los 
derechos humanos categorías analíticas y políticas fecundas para resistir a los 
regímenes oprobiosos. Los ambientes de finales del siglo XX permitieron inéditos 
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marcos interpretativos más allá de las disciplinas para entender las luchas de 
nuevos sujetos sociales. Ese aspecto, según Jelin (2004), permitió el reconoci-
miento de varias dimensiones no siempre valoradas por las ciencias sociales: 
procesos subjetivos y marcos culturales de acción; afrontamiento de nuevos te-
mas y centralidad de agentes sociales con sus luchas y vivencias; activismo inte-
lectual y compromiso público de académicos.

En esta dirección, resultan clave los lugares de la memoria, espacios que con-
densan simbolismos relevantes para grupos o naciones con respecto a hechos o 
personajes destacados del pasado. Estos lugares fungen como núcleos identita-
rios que preservan la memoria de colectivos y sociedades en un presente incierto 
y amenazante. Nora (1998) es responsable de este concepto, que sugiere la valía 
de monumentos, plazas, museos y demás sitios de interés público, así como de 
elementos de carácter más abstracto como himnos, estereotipos, frases, cancio-
nes, emblemas y formas. Estos se asimilan de cierta manera a los vehículos de 
la memoria que menciona Jelin (2002), con la diferencia de que este último se 
refiere a aspectos materiales y de que tiene un carácter más activo y, por tanto, 
más disputado para definir memorias emblemáticas.

Hablemos de otra categoría ligada a la memoria: los encuadres de la memo-
ria. Se trata de versiones legítimas y socialmente aceptadas de acontecimientos 
del pasado, y en las cuales se inscriben las memorias individuales. Esta idea, 
propia de Halbwachs (1994), permite entender que existen representaciones o 
imaginarios colectivos que perviven a las fugaces existencias personales, y que a 
la vez que sirven de vínculo grupal y por tanto de vector de identidad, también 
marcan la distancia con otras formas de adscripción y de versión de la tradición. 

Este encuadre o marco social de la memoria funciona hacia dentro: expande 
un discurso común de lo que el grupo ha sido, aspecto que se cruza con la idea 
de memoria oficial (Mendlovic, 2014), entre otras cosas porque los recuerdos 
compartidos no son neutros, son más bien una construcción social fabricada 
desde posiciones de poder con la capacidad de imponer significados. A no ser 
que el marco social específico se erija desde un lugar subalterno o crítico que 
defina como uno de sus rasgos específicos la distancia con el poder del Estado 
o contra el autoritarismo en todas sus modalidades, como es el caso de los mo-
vimientos sociales o de resistencia, la mayoría de encuadres sociales aceptados 
y divulgados tienen una simpatía tácita o manifiesta hacia la memoria oficial.

En la anterior línea también se podría ubicar la memoria emblemática (Jelin, 
2003), que expresa el sustrato de la memoria oficial en la medida en que ofre-
ce el esquema interpretativo, no solo para supuestamente entender de forma 
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correcta el pasado, sino para digerir las digresiones o elementos que queden 
sueltos. Según Stern (2002), la memoria emblemática

es una gran carpa en que hay un show que va incorporando y dando sentido 
y organizando varias memorias, articulándolas al sentido mayor. Este sentido 
mayor va definiendo cuáles son las memorias sueltas que hay que recordar, 
dándoles la bienvenida a la carpa y su show, y cuáles son las cosas que mejor 
es olvidar o empujar hacia los márgenes. (p. 4) 

Este tipo de memoria asimila y reduce las memorias no oficiales y subalternas, 
lima aquello que las pueda hacer nocivas o peligrosas para la versión oficial y las 
integra en un relato mayor que se vende como plural e incluyente.

Otra connotación clave para comprender la memoria en los contextos con-
temporáneos son las batallas o luchas por la memoria (Jelin, 2002), en el sentido 
de que las memorias se configuran en plural y que ellas son regentadas por gru-
pos y personas con intereses y visiones políticas que pueden entrar en conflicto 
con otras posiciones. Ello explica el carácter polémico del término y revela con 
fuerza su dimensión política, pues un mismo hecho del pasado puede ser reivin-
dicado por diferentes actores de manera incluso antagónica. Debates jurídicos 
por establecer responsables, discusiones en los medios por definir conceptos y 
períodos determinados, versiones encontradas por ubicar víctimas, victimarios, 
simpatizantes o simples colaboradores, y visibilización de datos que arrojen lu-
ces sobre situaciones opacas de la historia reciente son solo algunos síntomas de 
estas batallas, que, como toda confrontación, implican actores, armas y recursos.

Con el concepto de gestores o emprendedores de la memoria, Jelin (2003) 
pone de manifiesto el protagonismo de grupos por ubicar en la agenda pública 
determinados discursos y relatos del pasado. Colectivos, asociaciones, persona-
jes destacados y ONG se convierten en cada país en interlocutores al instante de 
convocar miradas sobre los pasados polémicos, sus responsables, consecuencias 
y características. Generalmente, familiares de víctimas o entidades del Estado 
creadas mediante procesos legales se atribuyen la potestad como guardianes 
legítimos de la memoria, en tensión con otros grupos con pretensiones similares.

Adicionalmente, en las últimas décadas cobra relevancia el tema de la memo-
ria de las víctimas (Reyes, 2008), pues después de la Segunda Guerra Mundial, 
las personas directamente afectadas por ese padecimiento ofrecen la oportu-
nidad de relievar el componente ético sobre las miradas al pasado. Para Reyes 
Mate (2008), “lo que la memoria dice es que también forma parte de la realidad 
lo que quiso ser y no pudo, los sueños irrealizados, los caídos en las cunetas de 
la historia” (p. 250). Desde esta perspectiva, las miradas del pasado doloroso de-
ben tener como pilar el desocultamiento del sufrimiento por un tiempo acallado 
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y, por tanto, del testimonio de las víctimas, otrora tenidas como costos políticos 
de causas superiores. Así, solo la memoria de las víctimas permite la interrup-
ción de la lógica letal que, en el pasado como en el presente, se impone, y solo 
dicha memoria posibilita el paso a la paz, pues los daños sociales y políticos 
causados afectan la legitimidad del presente.

La memoria y el olvido (Ricoeur, 2000; Todorov, 2013) emerge como otra 
de las categorías clave para comprender las pujas por recordar el pasado, pues 
no solo aporta en la idea sobre los límites de la memoria, en el sentido de 
ser conscientes de que todo acto de memoria social implica la selección y el 
recorte de determinados hechos, acontecimientos y personas del pasado siempre 
direccionados por intereses políticos, sino que también comporta una escogencia 
de ciertos datos sobre los que se guarda silencio, sobre los que se pasa de largo; 
se indica, entonces, directa o indirectamente que se deben olvidar. Este aspecto 
se cruza con la importancia que tiene el manejo de ‘errores históricos’ en el 
uso de las narrativas sobre el pasado (Vezzetti, 2009), es decir, de distorsiones y 
manipulación de detalles del pasado.

Ciertos relatos del pasado, cargados de ficción, son funcionales a la cohesión 
de los grupos, ya que “ciertos muertos en común serían el sostén de una gloria 
que recae sobre los vivos como un reaseguro de identidad y un mandato que 
sanciona un culto” (Vezzetti, 2009, p. 19). Así, todo olvido no debe ser leído por 
fuera de los encuadres de la memoria, o de las representaciones hegemónicas 
respecto al pasado, lo cual explica los énfasis y las omisiones en períodos es-
pecíficos, así como las intermitencias y los resurgimientos dependiendo de las 
circunstancias y el tiempo; “olvidos en espera”, dice Ricoeur (2000).

En este contexto de memorias y olvidos, también se resalta una memoria li-
teral y una ejemplar. La primera no permite la comprensión del presente porque 
el pasado se impone con su peso inmovilizador al presente; por otro lado, la se-
gunda, la ejemplar, posibilita la acción por cuanto ahora el pasado atiende a las 
exigencias del presente. La ejemplaridad de la memoria carga cuestiones éticas 
y políticas en función de los implicados y, sobre todo, de la justicia volcada ha-
cia el presente; en otras palabras, “si se recuerda la tragedia del pasado es desde 
la memoria ejemplar, no desde una memoria literal” (Bárcena, 2001, p. 66).

Otra categoría es la globalización de la memoria (Huyssen, 2002), la cual 
ayuda a pensar la importancia que tienen los medios de comunicación y la 
tecnología como dispositivos que no solo ofrecen los insumos para el recuerdo, 
pues mucho de lo que se evoca del pasado proviene de lo visto, leído o escu-
chado en ellos, sino porque buena parte de las actuales luchas por la memoria se 
dan en la emisión de chats, tuits, videos, documentales y declaraciones públicas 
a propósito de hechos sensibles socialmente.
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Hoy en día la memoria circula en medios interactivos, de modo que a la vez 
que genera la ambigua idea de vínculo y participación, permite que los mensajes 
se difundan exponencialmente. Esto hace que las memorias oficiales sean na-
rradas en los poderosos medios con que disponen las instituciones y los canales 
privados, pero también sucede que memorias subalternas difunden sus mensajes 
por otros medios con no menos posibilidades de difusión y movilización.

Escuela y pasados violentos
Como se mencionó en la introducción, la intromisión en la escuela de asuntos 
sensibles y polémicos para la sociedad ha sido inevitable y ha sido objeto de 
análisis en décadas recientes. Autores como Cuesta (2015), para el caso español; 
González (2012) y De Amézola (2008), para Argentina; Rubio (2013), para Chile, 
y Rodríguez (2012), para Colombia, entre otros, vienen produciendo importante 
literatura que rastrea la manera como el tratamiento de pasados violentos ha 
afectado las dinámicas del ámbito curricular y cultural de la institución escolar. 
Con diferentes grados de éxito, las políticas públicas, los libros de textos, la for-
mación docente y los planes de estudio han incorporado de manera diferenciada 
asuntos polémicos de las últimas décadas que tienen fuertes repercusiones en el 
presente de las naciones.

A diferencia de hace diez o veinte años, hoy se cuenta con propuestas pe-
dagógicas y con un buen número de análisis de fuentes documentales y orales 
que se preocupan por la articulación entre escuela y memoria social. Además 
de artículos en revistas especializadas, existe un conjunto de tesis de pregrado 
y posgrado en universidades públicas y privadas que dan pie para afirmar que 
existe un campo académico emergente. En Colombia, particularmente, el aus-
picio logrado a partir de la Ley de Justicia y Paz de 2006, la Cátedra de Paz de 
2015 y los Diálogos de Paz de 2016 propiciaron una eclosión de trabajos e ini-
ciativas desde organizaciones, la academia y el Estado que, con creciente inte-
rés, profundizan no solo en sugerencias de intervención en el aula, sino también 
en el entendimiento de lo que la guerra ha representado para los actores de la 
comunidad escolar.

Si bien estos trabajos contribuyen a tramitar conflictos sociales desde esce-
narios pedagógicos, también enfrentan el riesgo de banalizar la crudeza de si-
tuaciones del pasado y de diluir las responsabilidades desde miradas ahistóricas 
y despolitizadas que responden a supuestos llamados a la armonía social y a 
olvidos indiscriminados.

Para Cuesta (2011), los tiempos que corren, caracterizados por la falta de de-
mocracia y la deshumanización, requieren de una didáctica crítica que impugne 
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las relaciones hegemónicas y que devele con altura las relaciones de saber y 
poder que permean las prácticas sociales y educativas contemporáneas. En este 
sentido, como se mencionó en un apartado anterior, este autor español retoma 
la noción habermasiana de usos públicos de la historia para anunciar la función 
política de la denuncia más allá de los estrechos nichos académicos. Esta idea 
resulta potente cuando de pasados traumáticos se trata, no solo porque estos 
eventos reflejan las pugnas discursivas que buscan capitalizar una sola inter-
pretación, sino porque ofrece la posibilidad de trabajar pedagógicamente con 
materiales públicos de amplia circulación, y porque interpela al investigador 
educativo para posicionarse y divulgar sus tesis por múltiples medios.

Por otro lado, el autor sugiere una matriz de análisis susceptible de ser traba-
jada en el aula: lo individual, lo social, lo histórico, lo selectivo y lo colectivo. El 
primer eje, el individual, plantea el reto de entender las realidades particulares, 
pues son el punto de arranque de toda experiencia pedagógica, de forma que 
“la consideración de la memoria individual es prerrequisito pedagógico y su es-
crutinio plasma, a modo de síntoma, cómo las relaciones de hegemonía se inte-
riorizan subjetivamente y se materializan en las estructuras del sentir individual 
que ordenan la vida social” (Cuesta, 2011, p. 23). En otras palabras, cualquier 
tratamiento del pasado reciente en la escuela pasa inevitablemente por la inda-
gación sobre la manera en que los sujetos construyen las representaciones sobre 
los hechos, personajes y situaciones objeto de análisis. Es decir, es importante 
explorar lo que ya saben los estudiantes. Para Cuesta (2015),

la tarea educativa consistiría en generar un conjunto de situaciones de apren-
dizaje que permitieran, a través de la producción narrativa del alumnado (re-
latos progresivamente más complejos en diversos soportes escritos, verbales e 
icónicos), y desembocaran en contranarrativas capaces de poner en cuestión el 
discurso dominante y la propia identidad rememorativa de los sujetos. (p. 23) 

Ello implica elaborar y contrastar narrativas propias con las de otras personas, 
con el propósito de generar condiciones para remover los prejuicios y cuestionar 
las ideologías dominantes, así como para tomar distancia de los discursos que se 
han naturalizado y que se consideran absolutamente personales.

Hay también una dimensión social en la tarea de transmitir contenidos sen-
sibles del pasado, que no es más que el reconocimiento de que los recuerdos se 
fabrican en marcos históricos y sociales cambiantes de los que bebe le memoria 
individual. Por tanto, los recuerdos están impregnados de intereses y fuerzas en 
las que circulan los significados. En ese sentido, la actividad pedagógica “no 
sólo se trata de estudiar el pasado como tal, como un depósito inerte y como 
un tiempo continuo y vacío, sino de comprender las formas en que ese pasado 
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ha sido traído hasta nosotros por diversas generaciones, por diversas clases, por 
diversos componentes de género, cultura, etc.” (p. 25). Esto significa problemati-
zar el presente en tanto se asume que el pasado no es un dato cerrado, sino una 
construcción deliberada que, respecto a hechos dolorosos, significa pensar en 
una educación para la democracia en la que se alumbra un futuro distinto.

Por otro lado, la parte conflictiva de la formación escolar lleva a reconocer el 
carácter polémico que carga el pasado ominoso, ya que, como se ha afirmado, 
distintas fuerzas pugnan por imponer significados y trazar interpretaciones. De 
allí el peligro de los consensos y los puntos medios que se erigen para calmar los 
ánimos. Más bien, conviene la práctica pedagógica que aliente la identificación 
de las múltiples explicaciones de la realidad social, las razones de sus choques 
sin final feliz y los intereses que se juegan en la confrontación. Este reconoci-
miento implica una particular dificultad para la escuela, acostumbrada a verda-
des cerradas y a eludir el conflicto.

Finalmente, el carácter selectivo del trabajo pedagógico sobre asuntos 
sensibles del pasado reciente hace necesario estar alerta de lo que se excluye 
y silencia en la reflexión sobre lo sucedido. La selección cultural y temática 
que se realiza en función del ejercicio pedagógico acarrea sus riesgos, por más 
inquietud crítica que se persiga. De este lastre es imposible despojarse porque 
la cantidad de conocimiento con el que se cuenta es enorme, de manera que es 
muy complicado de manejar por su volumen y naturaleza en el formato escolar. 
Por lo tanto, se imponen los propósitos educativos, que no tienen tanto que ver 
con el trabajo preciso de la información sobre la historia, como con la formación 
del sujeto. 

Conclusiones
Como se ha leído a lo largo de este capítulo, el estudio de la configuración de 
la subjetividad política es un recurso teórico útil para entender la manera en 
la que décadas de guerra han contribuido a perfilar determinadas maneras de 
pensar, sentir y desear, bien sea desde las maneras como dicho pasado ha sido 
reproducido, o bien desde las estrategias políticas y culturales que lo han resis-
tido. También se ha descrito en este texto la importancia de la ideología como 
concepto para analizar los discursos que factura el poder con el propósito de 
imponer versiones legítimas de la historia reciente, así como para reconocer los 
intereses de grupos y sectores sociales en las disputas por el reconocimiento y 
la responsabilidad de actores, procesos y acontecimientos relacionados con la 
violencia de las últimas décadas. Este análisis ayuda a interpretar lo que subyace 
a las (des)calificaciones con respecto al pasado y el presente político, en clave 
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de rastrear las históricas estrategias de manipulación y tergiversación que fre-
cuentan las élites del país.

Por último, se ha expuesto un breve panorama de la categoría memoria so-
cial, que de alguna manera cruza creativamente las nociones de subjetividades y 
de ideología para dar cuenta de la relevancia que tiene reconocer las diferentes 
capas que se construyen sobre los pretéritos ominosos y las múltiples variables 
que confluyen en su estudio. En este sentido, profundizar en la memoria social, 
por un lado, permite la articulación con las luchas dadas en otros lugares del 
mundo en defensa de los derechos humanos y la recuperación de miradas al-
ternativas del pasado violento, la reivindicación de las víctimas como actores 
sociales y horizontes de análisis. Por otro lado, la apropiación de la memoria 
hace posible que se realicen trabajos interdisciplinares que trascienden el pru-
rito disciplinar y académico para tender puentes con organizaciones sociales 
y políticas, así como con la escuela, por cuanto en esta institución se mueven 
con holgura las memorias oficiales gracias a las normas educativas y los libros 
de texto, así como las memorias ejemplares debido a que al aula asisten sujetos 
sociales permeados por su entorno.

En la escuela confluyen de manera compleja subjetividades políticas en cons-
trucción, discursos ideológicos que repelen o asimilan significados y memorias 
sociales que provocan tomas de posición frente a los pasados recientes; por ello, 
se trata de un escenario privilegiado para trabajar estos temas controversiales 
y difíciles. En Colombia, muchos docentes eluden estos temas porque resulta 
peligroso para la seguridad propia o de sus estudiantes; otros quizá por pereza o 
falta de preparación; otros porque estos temas no están incluidos en los estánda-
res de aprendizaje o del currículo oficial respectivo y, finalmente, otros porque 
consideran que las nuevas generaciones deben pasar la página de violencia cen-
trándose en temas más amables y motivantes.

De momento, la línea de investigación doctoral Educación Política y 
Memoria Social del Énfasis de Educación, Cultura y Sociedad del Doctorado 
Interinstitucional en Educación de la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas hace un sencillo aporte a la comprensión del país desde el estudio del 
pasado reciente y la violencia política tratados desde la educación y la escuela.
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