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EJE 4 

Infancias y Juventudes: Conflictos, Memorias y Construcción de 

Paz 

 
El Eje ñInfancias y juventudes: Violencias, Conflictos, Memorias y Procesos de Construcci·n de Pazò, de 

la III Bienal Latinoamericana y Caribeña de Infancias y Juventudes: Desigualdades, Desafíos a la Democracia, 

Memorias y Re-Existencias, busca propiciar el intercambio en torno a las categorías mencionadas en su 

nombre, entre los y las investigadoras de Latinoamérica y el Caribe, que han venido desarrollando aportes a la 

comprensión y a la práctica construida sobre, con y para los niños, niñas y jóvenes. 

Este Eje parte del reconocimiento del contexto latinoamericano y caribeño, en el que históricamente se ha 

naturalizado la presencia de múltiples violencias. En dicho contexto se han construido, legitimado y 

reproducido unas narrativas hegemónicas respecto a los niños, niñas y jóvenes y a sus agentes socializadores 

desde la mirada de la vulneración de derechos, que los posiciona generalmente desde la pasividad, con la 

subsecuente necesidad de protección, o desde el riesgo que generan en los contextos en los que participan, 

debido a su afectación frente a lo vivido. En dichas narrativas se han dejado de lado las experiencias, 

conocimientos, necesidades y expectativas de actores sociales considerados dependientes e inmaduros, este es 

el caso de los niños y niñas; al igual que de aquellos actores sociales que son considerados peligrosos, apáticos 

y contestatarios, este es el caso de los y las jóvenes. 

Esto ha hecho que los niños, niñas y jóvenes sean narrados como víctimas, y en algunos casos como 

victimarios en los contextos de guerra, situación que los deja en un lugar de dependencia y pasividad frente a 

los adultos. Es decir, que en la historia de la violencia esos sujetos han tenido un protagonismo reproductor, 

pero no han sido asumidos como sujetos políticos con capacidad generativa para la paz, la reconciliación y la 

democracia.  
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En general, la presencia de las violencias ha silenciado las voces de niños, niñas y jóvenes por su propia 

protección o por la protección de sus seres queridos. Esto ha llevado a que se olvide lo vivido desde las voces 

de niños, niñas y jóvenes. La verdad se ha considerado una única verdad y no se percibe como presente en 

aquellos niños, niñas y jóvenes dependientes, inmaduros o peligrosos. Por lo que sus memorias se han dejado 

de lado en la historia de nuestro continente. 

Consideramos fundamental recuperar las memorias entendidas como aquellos significados atribuidos en el 

presente a las experiencias vividas, en constante conexión entre el pasado que fue acontecimiento, los sentidos 

y prácticas presentes y las posibilidades futuras que se construyen desde dichos sentidos y prácticas. Interesan 

las memorias no para quedarnos fijados en el pasado, sino como ejercicio de volver a narrar y por ende de 

resignificar lo vivido, lo que permite la emergencia de potencias, resistencias y re-existencias, que se apartan 

de la revictimización. Sabemos que en el caso de los niños y niñas, y mucho más en sus primeros años se vida, 

se han silenciado las memorias en pro de su protección; reconocemos la importancia de la no revictimización, 

pero también del ejercicio de reconstrucción de las memorias como aprendizaje frente a lo vivido y como 

recuperación de sentidos y prácticas culturales. 

Al reconocer las situaciones descritas, la problematización, comprensión, abordaje, potenciación y 

transformación de las condiciones objetivas y subjetivas en las que los niños, niñas y jóvenes construyen su 

identidad y subjetividad en contextos de violencia, es necesariamente una inquietud que interroga, por un lado, 

a la relación sujeto-política-cultura-memoria, y por otro, a las teorías del desarrollo humano, a las concepciones 

sobre el sujeto, la familia, la subjetividad, los escenarios y los procesos de socialización, y al contexto socio-

histórico en el que acontecen. 

Frente al contexto descrito, el Eje invita a la pregunta por los modos en los que los niños, niñas y jóvenes 

que viven en contextos alta vulneración y violencias agencian su desarrollo humano con otros y otras y 

construyen y narran de manera generativa sus identidades y subjetividades políticas, de modo tal que logran 

movilizar procesos de paz, reconciliación y democracia; teniendo presente la importancia de enfrentar y 
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desactivar, desde la acción conjunta entre el gobierno, la sociedad civil, la comunidad internacional, la 

academia y los mismos niños, niñas, jóvenes, familias y agentes educativos, la naturalización cotidiana de la 

violencia arraigada en la desigualdad y la pobreza, y cuyas directas consecuencias se perciben en la instauración 

de dinámicas sociales de exclusión y despolitización.  

El Eje se propone: abrir la reflexión sobre las distintas violencias presentes en el contexto Latinoamericano 

y Caribeño, en el marco del cual emergen las subjetividades e identidades infantiles y juveniles en procesos de 

socialización política y de construcción social de paz; y comprender las dinámicas de los conflictos y las 

violencias y el papel que la memoria juega en procesos de construcción de paz con participación de niños, 

niñas y jóvenes; construir perspectivas de abordaje desde las ciencias sociales, pertinentes al contexto 

Latinoamericano y Caribeño, que orienten estudios en infancias y juventudes en contextos de violencias y 

conflictos, encaminados hacia la socialización política como vía para la transformación social y la construcción 

de paz, complejizar la mirada sobre los procesos de socialización de niños, niñas y jóvenes en dichos contextos, 

a partir del reconocimiento de la importancia de los procesos relacionales en la construcción de sus 

subjetividades, identificando el potencial transformador de las relaciones y de la participación de niños, niñas 

y jóvenes como agentes sociales activos en la construcción de país y rescatar el papel fundamental en los 

procesos de construcción de paz del reconocimiento y resignificación de las memorias que visibilicen las voces 

de los niños, niñas y jóvenes que han vivido en contextos de violencias y conflictos, desde sus potencias y su 

subjetividad política  
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Riesgo suicida en estudiantes Universitarios: 

Factores psicológicos y sociales relacionados 

 

 

ANYERSON STITHS GÓMEZ TABARES567 

 

 

Resumen 

La presente ponencia hace parte de los resultados de la primera fase ñFactores de riesgo y predictores 

psicosociales y neuropsicológicos asociados a la conducta suicida en estudiantes universitarios.ò que est§ 

liderando la Universidad Católica Luis Amigó en colaboración con la Universidad de Medellín.   

Objetivo 

Identificar el riesgo suicida y los factores psicosociales asociados en los estudiantes Universitarios de la 

Universidad Católica Luis Amigó, regional Manizales.  

Metodología 

Es un estudio cuantitativo, diseño no experimental de tipo trasversal, su alcance fue descriptivo-

correlaciona.  

Muestra: probabilística, compuesta de 800 estudiantes de diferentes semestres de los programas de 
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psicología, derecho, administración de empresas y negocios internacionales.   

Instrumentos: Escala de Riesgo Suicida de Plutchik; Escala de desesperanza de Beck; Inventario de 

orientación suicida; Inventario de depresión y ansiedad de Beck; Apgar Familiar; CAGE; Escala de 

impulsividad de Barrat.  

Resultados: el 21,9 % de la población estudiada presentan indicadores de riesgo suicida. El 29,2 % presenta 

alguna sintomatología depresiva; el 15,0 %,  indicadores de ansiedad en un nivel moderado, y el 5,7 %  presenta 

sintomatología ansiosa de alta magnitud. El 5,6%  indica rasgos de consumo abusivo o problemático de bebida 

alcohólicas y  el 1,1 % presentan indicadores de dependencia alcohólica.  A nivel familiar el 9,3 % (n 77) indica 

una disfuncionalidad familiar grave.  El 9,6 han tenido entre 1, 2 y 3 intentos, y un caso en que se ha reportado 

13 intentos de suicidio en los últimos años. 

Introducción  

El comportamiento suicida es un fenómeno multicausal y multifactorial de grandes magnitudes e impactos 

a nivel mundial. Autores como  Cash y Bridge (2009) plantean que, ñel suicidio es la tercera causa principal 

de muerte entre los jóvenes de los Estados Unidos y representa un importante problema de salud pública en 

todo el mundoò (p.613),  a tal punto que ha tomado proporciones epid®micas dado el incremento del n¼mero 

de casos y el alto nivel mortalidad, además de considerar la constante morbilidad a causa de las consecuencias 

de los intentos fallidos. Diversos autores (Rueda, Rangel y Camacho, 2011; Andrade, Téllez y Giraldo, 2013; 

Cañón et al, 2012) han planteado que la tasa de suicidio a nivel mundial ha aumentado en un porcentaje entre 

el 45% y el 60% en los últimos 50 años, lo cual ha llevado a la OMS a considerar este fenómeno como una de 

las primeras causas de muerte violenta a nivel mundial, especialmente en población adolescente y joven (Cañón 

et al, 2012).  
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A pesar de este panorama, es importante considerar que las tasas de suicidio cambian de un país a otro 

(Hawton y Van Heeringen, 2009), motivo por el cual, su tendencia y prevalencia responde a una diversidad de 

factores socio culturales, además de psicológicos y biológico (Carmona et al, 2017; Carmona y Carmona, 

2014), y por lo tanto, su  estudio debe ser asumido desde una perspectiva interdisciplinar y contextual. Al 

respecto, Casta¶eda (2016) plantea que, ñen el a¶o 2011, los suicidios en Colombia sumaron 1864 caso, y 

muestran una tendencia cada vez m§s elevada por a¶oò (p. 337). Dicha tendencia se puede corroborar en el  

informe Forensis (2016), allí establece un incremento importante del número de suicidios en los últimos dos 

años, pasando de 1.878 casos en el 2014 a 2.068 casos en el 2016. Dado este panorama, Colombia es 

considerado uno de los países con mayores índices de suicidio en Latinoamérica (Sánchez, Orejarena, Guzmán 

y Forero, 2002; Castañeda, 2016).  

Diversos estudios en el país ( Fuentes et al, 2009; Villalobos, 2009; Siabato y Salamanca, 2015), indican 

que la incidencia más alta de comportamiento suicida se presenta en adolescentes y jóvenes entre 15 y 24 años 

edad, dicha tendencia es coherente con los hallazgos de diversas investigaciones en la región (Cañón et al, 

2012, Carmona y Carmona, 2014;  Castaño et al, 2015; Amézquita,  González,  y Zuluaga, 2003), donde ubican 

a esta  población en un nivel de riesgo mayor en relación a otras etapas del ciclo de vida. De igual manera, la 

ideación suicida se considera un factor de riesgo alto para el intento suicida o el suicidio consumado en 

adolescentes y jóvenes (Siabato y  Salamanca, 2015; Sánchez, Guzmán & Cáceres, 2005). Al respecto, datos 

de la secretaria de salud pública de Manizales, indica que en el 2015 la tasa de intentos suicidas fue de 7.6 por 

cada 100 mil habitantes, tanto adolescentes y jóvenes fueron la población con mayor índice de intento suicida.  

De acuerdo a lo anterior, la tendencia del comportamiento e intentos suicidas ubica a la adolescencia como 

principal población de riesgo y vulnerabilidad en la región y el país. A pesar de los diversos estudios citados, 

se considera importante profundizar en los factores de riesgo asociados a dicho comportamiento en población 

adolescente y joven, especialmente en contextos de educación superior desde una perspectiva contextual y 

comparada, pues de esta manera se podrán establecer estrategias focales de prevención del suicidio que 

respondan a las necesidades no solo a nivel psicológico, sino también a nivel social y cultural en esta población. 
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De acuerdo a lo planteado hasta el momento, se considera pertinente estudiar el riesgo suicida y los factores 

psicosociales asociados en estudiantes universitarios de la Universidad Católica Luis Amigó, regional 

Manizales/ Colombia.  

Metodología 

Investigación de tipo cuantitativa, diseño no experimental de tipo transversal, alcance descriptivo- 

comparativo.  

Instrumentos 

Se construyó una ficha sociodemográfica que indagaba: edad, género, programa académico, satisfacción 

con la carrera, intento de suicidio, antecedentes de enfermedad mental e intento suicida en la familia. 

Los instrumentos utilizados fueron: escala De Desesperanza De Beck (BHS); escala de Riesgo Suicida de 

Plutchik (RS); inventario de orientación suicida (ISO-30); inventario de Depresión de Beck (BDI-I); apgar 

Familiar; cuestionario de Alcoholismo (CAGE); inventario de Ansiedad de Beck (BAI) y la escala de 

impulsividad de Barrat (BIS-11). Todos los instrumentos cuentan con un análisis de  fiabilidad con alfa de 

cronbach arrojando resultados que oscilan entre  0,76 y 0,98,  además de ser instrumentos que han mostrado 

buena validez en estudios realizados en Colombia y Latinoamérica.  

Muestra 

Se utilizó un muestreo de tipo probabilístico aleatorio, con un nivel de confianza del 98%. La muestra estuvo 

conformada por 826 estudiantes de la Universidad Católica Luis amigo, pertenecientes al programa de 

psicología (55,3%), derecho (23,6%), administración de empresas (12,1%) y negocios internacionales (8,6%). 

La distribución por genero estuvo compuesta por 597 mujeres, lo cual equivale al 71,8 % y 233 hombres con 
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un 28,2%. El 42,1 %  está en un rango entre los 16 a 20 años, el 36,7%  de 21 a 25 años. El 11,4% de 26 a 30. 

El 9,8% restante oscila en edades entre 31 a 58 años. El 72,6 % de la muestra son de estratos 2 y 3 y el 15, 3% 

estrato 4, estrato 1 (2,5%), 5 (4,7%) y 6 (4,1%). El 61,8 % son de jornada diurna y el 37,7 son de jornada 

nocturna. 

Resultados 

Riesgo suicida y factores psicosociales asociados en la población universitaria 

Para la identificación del riesgo suicida se utilizó la escala de riesgo de Plutchik (RS) y el inventario de 

orientación suicida (ISO-30). Los resultados de la primera escala muestra que el 21,9 % (n 181) están en 

condición de riesgo. En la discriminación del nivel del riesgo suicida de acuerdo al inventario ISO-30, se 

identificó que el 6,4 % (n 53) presentan un riesgo alto o grave, mientras que el 16,1 % (n 133) presenta un 

riesgo moderado. En la medición del nivel de desesperanza  en la población estudiantil, se encontró que el 77,7 

% presenta algún indicador de desesperanza, de los cuales el 69% (n 570) está en un nivel leve, el 6,9 % (n 57) 

en un nivel moderado, y el 1,3% (n 11) en un nivel algo o severo. Es de mencionar que la desesperanza, 

especialmente en los niveles más altos, es un marcador del riesgo e ideación suicida en la población estudiada. 

De acuerdo al inventario de depresión de Beck (BDI-I), el 29,2 % de la población presenta alguna 

sintomatología depresiva, de los cuales el 1,1 % (n 9), indica depresión grave o severa, el 7,6 % (n 63) depresión 

moderada y el 15,3% (n 126) depresión leve. En cuanto a la ansiedad, el inventario de Beck (BAI) arrojo que 

el 15,0 % (n 124) presenta indicadores de ansiedad en un nivel moderado, y el 5,7 % (n 47) presenta 

sintomatología ansiosa de alta magnitud. Los demás (79,3%, n 655) están en un nivel bajo o asintomático. En 

relación a la medición de la impulsividad mediante la escala d Barratt (BIS-11), se identificó que el 70,1 % de 

la población presenta algún rasgo de impulsividad (impulsividad global o general), este resultado no implica 

una característica sintomática que indique algún trastorno del control de impulsos, sino que muestra un 
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indicador de respuestas de impulsividad en general, que contempla la impulsividad cognitiva, motora y no 

planeada.  

De otro lado, se buscó identificar el nivel de consumo de alcohol mediante el cuestionario screening CAGE, 

arrojando que 83,2 % (n 687) presentan un consumo social que no representa un riego significativo.  El 5,6% 

(n 46) presentan rasgos de consumo abusivo o problemático de bebida alcohólicas; el 9,2 % (n 76) presenta un 

consumo de riesgo, sea por la intensidad o frecuencia de la ingesta, lo cual se constituye en un grupo 

poblacional focal para generar patrones de abuso y posteriormente dependencia. Finalmente, el 1,1 % (n 9) 

presentan indicadores de dependencia alcohólica. En la aplicación de este instrumento hay 1 % de valores 

perdidos, sea porque los estudiantes no contestaron la encuentra o se anularon por cuestiones de validez.  

En la aplicación del Apgar familiar, el cual tiene por función evaluar el nivel de funcionalidad/ 

disfuncionalidad familiar, se identificó que 59,2 % (n 489) reportan una buena función familiar de acuerdo a 

los parámetros del instrumentos, sin el embargo, el 40,8 % presentan alguno tipo de disfuncionalidad a nivel 

de la dinámica familiar, de los cuales  el 21, 1 % (n 174) está en el nivel leve, el 9,8 % (n 81) en el nivel 

moderado, y el 9,3 % (n 77) indica una disfuncionalidad familiar grave.  En relación a los antecedentes de 

enfermedad mental en la familia se encontró que el 22,3 (n 184) tienen entre uno y dos familiares con alguna 

patología mental. También se encontró que el 22,5 % (n 186) reportan miembros de la familia que se han 

intentado suicidarse. En la indagación de antecedentes de intento suicida en el estudiantado, el 9,6 (n 79) han 

tenido entre 1, 2 y 3 intentos, y un caso en que se ha reportado 13 intentos de suicidio en los últimos años. 

Análisis comparativo del riesgo suicida con variables sociodemográficas. 

Se realizó un análisis comparativo de la población general en riesgo (21,9 %, n 181) de acuerdo a la escala 

de Plutchik con las variables sociodemográficas. Se encontró que el grupo etario de mayor riesgo son la 

población joven entre los 16 a 30 años; la discriminación de los rangos de edad es la siguiente: el 22,1 % de la 

población total en riesgo son de 16 a 20 años, el 24,1 % de 21 a 25 años  y 19,1 % de 26 a 30 años.  El 12,5 % 
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están en un rango entre 31 a 35 años, el 14,3 % entre 36 a 40, años el 9,1% entre 41 a 45 años. Un hallazgo 

importante es que la población entre 46 a 50 años que están en procesos formativos de pregrado en la 

Universidad, y a que además, hacen parte de la población con riesgo suicida presenta un porcentaje del 25, 0 

%. En términos generales, los grupos poblaciones que presentan mayor riesgo son adolescentes y jóvenes y 

adultos entre los 46 a 40 años.  

De otro lado, no se encontraron diferencias importantes en relación al género.. De acuerdo a la distribución 

por programa académicos, se encontró un mayor porcentaje de estudiantes en riesgo en el programa de derecho 

(27,2 %), seguido de psicología (21,4 %), negocios internacionales (19,7%) y administración de empresas con 

el 13,0 %.  

En relación a la satisfacción con la carrera, se identificó a que menor satisfacción es mayor el porcentaje de 

personas en  riesgo y, de igual manera, a mayor satisfacción menor es el porcentaje de personas en  riesgo. El 

estudiante debía calificar la satisfacción con la carrera en una escala de 1 a 5, siendo 1 el puntaje más bajo y el 

5 el que indicaba el mayor nivel. En el análisis cruzado, la distribución de las personas en riesgo y los niveles 

de satisfacción se dieron de la siguiente manera: el 100% de los que están insatisfechos en un nivel de 1 

presentan riesgo suicida, en el nivel 2 el 75,0%, en el nivel 3, el cual se podría ubicar en un rango de medio o 

neural respecto a la satisfacción está el 41,9%, en el nivel 4 el 27,5 y en el 5, el 17,4 %. 

Finalmente, el 38,6 % de la población en riesgo presentan antecedentes de enfermedad mental en la familia, 

y el 39,8 % tienen familiares que han hecho algún intento suicida. Esto indica que de la población universitaria 

que presenta riesgo suicida, la gran mayoría tiene antecedentes familiares de enfermedad mental e intentos de 

suicidio.  

Discusión y conclusiones 
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El objetivo del presente estudio fue identificar el riesgo suicida y los factores psicosociales asociados en  

los estudiantes Universitarios de la Universidad Católica Luis Amigó, regional Manizales, encontrándose una 

prevalencia de riesgo suicida del  21,9 % de acuerdo a la escala de Plutchik, y del 22,5 % de acuerdo al 

inventario ISO-30. Este hallazgo es coherente con lo encontrado en otros estudios realizados con universitarios 

en la ciudad de Manizales. Al respecto, el estudio realizado por Cañon et al  (2012) encontró una prevalencia 

del 16,7% de riesgo suicida según la escala de Beck, y el estudio de Amézquita et al (2003) en la Universidad 

de Caldas, la cual tiene un carácter público, evidenció una prevalencia del 41% para ideación suicida. De igual 

manera, este hallazgo es coherente con otros estudios realizados en Colombia (Eguiluz (2003; Villalobos, 2009; 

Siabato y Salamanca, 2015), en el que muestran que aproximadamente una cuarta parte de estudiantes 

universitarios presentan factores asociados al suicidio, entre ellos, pensamiento intrusivos, ideación y fantasías 

de muerte, específicamente, hacia el suicidio.  

En relación a los factores psicosociales más significativos están la ansiedad, la depresión, la desesperanza, 

la impulsividad, la disfuncionalidad familiar y el abuso de alcohol. Estos hallazgos concuerda con lo 

encontrado por Cañon et al (2012), Amézquita (2003), Forero, Siabato y Salamanca, (2017) en el sentido en 

que factores relacionados con el ánimo, especialmente la depresión, la disfuncionalidad familiar, el consumo 

de sustancias psicoactivas y el abuso de alcohol, antecedentes de suicidio en familiares, y eventos vitales como 

separaciones, problemas  económicos, perdidas, entre otros, son factores de riesgo asociados a la ideación e 

intento suicida. De igual manera, estos hallazgos se han encontrado en otros estudios nacionales sobre riesgo 

suicida en jóvenes, allí sobresalen factores asociado al consumo de sustancias (Lema, Salazar, Varela, Tamayo, 

Rubio y Boreno, 2009, Cañon et al, 2012), ansiedad y depresión (Amezquita, et al, 2003 ), pérdida del sentido 

de vida, problemas interpersonales y desarraigo  social (Carmona y Carmona, 2014), estrés psicosocial 

(Amezquita et al, 2003) y la soledad (Carmona, 2010).  

En relación al grupo etario se identificó que la población adolescente y joven son los que se ubican en mayor 

riesgo, lo cual confirma las tendencias epidemiológicas de la región y a nivel nacional en torno al 

comportamiento suicida. De acuerdo Larraguibel, González, Martínez y Valenzuela (2000), Siabato y 
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Salamanca (2015), esto se debe porque son los jóvenes quienes se ven expuestos a mayores niveles de estrés y 

factores de riesgo de diferente índole y en muchos casos no tienen los recursos psicológicos para afrontarlos 

de manera adecuada.  

Finalmente, se considera que la importancia de continuar con el estudio de los factores psicosociales 

asociados al suicidio en jóvenes en contextos de educación superior reside justamente en las posibilidades para 

diseñar estrategias focalizadas de atención,  prevención y promoción que respondan a las necesidades no solo 

a nivel psicológico, sino también a nivel social y cultural en esta población, o en su defecto, que los hallazgos 

encontrados permitan ser un insumo para validar aquellas estrategias precedentes en la región. En este sentido,  

la previsibilidad es el principal elemento de atención y la investigación la herramienta que traza el camino 

sobre el cual se deben estructurar dichas estrategias.  
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Resumen 

Esta ponencia es un producto de un proceso de investigaci·n titulado ñLa prevención del suicidio y otros 

comportamientos autodestructivos en el escenario universitario IIò liderada desde la Universidad de Manizales 

en la que participan también investigadores de la Pontificia Universidad Católica de Puerto Rico, de la 

Universidad CES de Medellín, la Universidad Católica de Manizales y la Universidad Católica Luis Amigó. 

(Carmona, et al 2018) El propósito de esta ponencia es comparar las narrativas aportadas por los estudiantes 

de Colombia y Puerto Rico en un proceso de investigación sobre las acciones, interacciones y significaciones 

asociadas a los comportamientos autodestructivos en estudiantes universitarios de ambos sexos en ambos 

países. 

Resultados 

Informaciones generales sobre las circunstancias de los comportamientos autodestructivos. 
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El método predominante en las respuestas de los estudiantes colombianos con respecto a los intentos de 

suicidio fue la intoxicación (58.3%), seguido por la automutilación (25%) en Puerto Rico la automutilación y 

la intoxicación tuvieron el mismo peso (40%c/u).   

En cuanto al día de la semana, es de anotar que en las ideaciones aparecen los días entre viernes y domingo 

con más fuerza en las representaciones de los jóvenes, pero en las respuestas sobre los intentos de suicidio y 

los suicidios consumados en el último año, la mayoría ocurrieron entre el lunes y el jueves. En ambos países 

la mayoría de los intentos se realizan entre la tarde, la noche, durante el período académico. 

Sobre el lugar en el que acontece la acción autodestructiva en ambos países, una alta mayoría de los intentos 

de suicidio y de los suicidios consumados ocurren en la propia casa de los jóvenes. 

Hay diferencias entre los métodos de los que lo consuman, los que lo intentan y los que tienen ideaciones, 

en los primeros se destaca la frecuencia del ahorcamiento, en el segundo predominan las automutilaciones y la 

intoxicación, en el tercero permanece la intoxicación y aparece el chocar el auto. 

En las ideaciones sobresale el fin de semana, lo cual contrasta con los intentos y los suicidios en los que la 

frecuencia mayor está entre el lunes y el jueves. 

Las ideaciones se dan con mayor frecuencia en el transcurso del semestre, lo cual coincide con los intentos 

y los consumados. 

Acciones, interacciones y significaciones relacionadas con los comportamientos auto destructivos de 

los estudiantes 

Sobre las acciones o acontecimientos. Con respecto a la temporalidad de las acciones, acontecimientos o 

hechos que los estudiantes sitúan como relevantes en su intento de suicidio en ambos países sobresalen los 
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acontecimientos del presente (77.6% en Colombia y 83.8% en Puerto Rico), con respecto a los acontecimientos 

pasados y la expectativa de acontecimientos futuros (22.4% en Colombia y 16.2% en Puerto Rico). 

Sobre los acontecimientos del pasado en ambos países predominan las referencias a las decepciones 

radicales de adultos significativos, deprivaciones afectivas, violencias sexuales y relaciones conflictivas con 

parientes. 

Sobre los acontecimientos presentes, predominan situaciones de tensión y conflicto con otros significativos, 

en la mayoría de los casos parientes. Más de la mitad de los argumentos referidos a eventos o situaciones de la 

vida actual en ambos países son tensiones vinculares. Es importante anotar la diferencia radical del peso 

relativo de los conflictos intersubjetivos sobre otros factores objetivos como las pérdidas económicas, las 

enfermedades, los fracasos académicos o laborales, incluso los fallecimientos de otros significativos. Llama la 

atención que un acto tan radical como el atentar contra la propia vida se oriente con mayor frecuencia hacia 

una narrativas como  ñmi mam§ es fuerte de car§cter, me comparaba con mi hermana mayor, ten²a prejuicios 

conmigo por mi forma de vestirò (Puerto Rico) o ñlos papas son separados, y ella vive sola con la mamá, pero 

lastimosamente la mam§ casi no mantiene con ellaò (Colombia), que con otras narrativas relacionadas con 

factores objetivos como ñla cantidad de problemas que tengo de tipo econ·micoò (Colombia), El hecho de no 

ver frutos en cuanto a los estudios (Puerto Rico). 

Esto nos sugiere que según los propios jóvenes, dentro de los acontecimientos que empujan al suicidio 

juegan un papel fundamental las tensiones interpersonales actuales con sus familias, parejas y amigos, mucho 

más que los eventos de su infancia y que otros eventos objetivos. 

Sobre las interacciones o vínculos. Este apartado va a reafirmar y profundizar lo encontrado en el apartado 

anterior que se orientaba a indagar la relación entre los acontecimientos y los comportamientos 

autodestructivos y en el que las respuestas vincularon de una manera muy fuerte los acontecimientos 

desencadenantes de los comportamientos suicidas o para-suicidas con las relaciones interpersonales con las 
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familias, parejas y amigos. En este apartado vamos a analizar y a discutir los resultados encontrados en las 

narrativas producto de preguntas orientadas específicamente al campo vincular. 

Es importante señalar la alta coincidencia en los resultados encontrados en ambos países en cuanto al peso 

relativo que tienen los vínculos familiares sobre los demás vínculos en el desencadenamiento de acciones 

autodestructivas (50.8% de las narrativas en Colombia y 67% en Puerto Rico), el segundo lugar lo ocupan en 

Colombia los vínculos de pareja (24.7%) y en Puerto Rico los vínculos con compañeros y amigos (21%). 

Quizás lo más significativo a destacar en este apartado en lo que se refiere a los vínculos familiares consiste 

en que más de la mitad de las respuestas en ambos países no se refieren a un vínculo en particular sino a la 

familia como conjunto,  a dinámicas colectivas que involucran a dos o más integrantes de la familia y en las 

que suele estar presente uno de los padres o ambos: ñMi mam§, mis dos hermanasò, ñpues mis padres y un 

hermano ya que ellos son los causantesò (Colombia), ñen ese momento en que se nubl· mi mente pens® que 

pod²a salir de todo de una forma r§pida y as² lograr²a la felicidad de ellos [mi familia].ò (Puerto Rico). Con 

respecto a las narrativas que se refieren a un individuo en particular, predominan las que se refieren a la madre 

y al padre, siendo más frecuentes las que se refieren a la primera.    

Sobre las significaciones o sentidos. En este apartado abordaremos los resultados obtenidos a partir de las 

preguntas orientadas a establecer las significaciones (ideas e ideales) asociadas con los comportamientos 

autodestructivos (ideaciones, intentos y suicidios consumados).   

Vamos a mencionar los seis campos de significación más importantes que aparecieron, empezando por el 

que apareció con mayor frecuencia y terminando con el que presentó una frecuencia menor. En las tres primeras 

significaciones encontramos amplia concordancia en las narrativas de los estudiantes de ambos países, las otras 

tres narrativas aparecieron con más fuerza en las narrativas de los estudiantes colombianos. Esta diferencia 

puede corresponder con mayor probabilidad al número de narrativas que se obtuvieron en cada país de acuerdo 

con el tamaño de la muestra. 
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Abandono, soledad y desamor; se trata de significaciones con fuerte carga afectiva en la que se acentúa la 

idea de una carencia de vínculos o de una pobreza afectiva de los mismos, lo cual es vivido por los jóvenes 

como el origen de una profunda tristeza que, influenciados por el lenguaje en boga, llaman ñdepresi·nò.  

Veamos narrativas t²picas de los dos pa²ses: "que nadie me quer²aò, "porque no le importaba  a nadie" 

(Colombia);  ñse sent²a sola y abandonada, ten²a poca interacci·n con sus amistadesò, ñel no sentirme querida 

por las personas que me rodeanò (Puerto Rico) 

Alivio, liberación o solución radical; en estas narrativas los jóvenes se ven a sí mismos como acorralados 

por su entorno o sus circunstancias, sobresalen las referencias a altos niveles de presión o situaciones que 

conllevan elevados niveles de estress. A diferencia de la tipología anterior en la que sobresale la desidia o 

indiferencia de los otros, en este caso los otros aparecen como una hiper-presencia que acosa y agobia. Veamos 

narrativas t²picas: ñestas ideas consisten en acabar con mi vida, en desaparecer de este mundo para no sufrir 

m§s y no ver m§s sufrimientoò, ñdebo dejar de sufrir, ya estoy cansada, necesito encontrarle paz a mi vidaò 

(Colombia); ñque todos los problemas que ten²a en ese momento no ten²an soluci·n [é] lo ve²a como una 

alternativa de liberar todoò, ñen verdad que estoy que no aguanto m§s, siento demasiada presi·n y siento que 

me voy a colgar en mis clasesò (Puerto Rico). 

Respuesta frente a una decepción radical (de los amigos, la pareja, los padres, del ser humano, o del 

mundo en general). En estos casos la idea del comportamiento autodestructivo aparece con una carga de 

agresión hacia los otros, como una especie de lección que les da el suicida privándolos de su existencia. Es 

notoria la diferencia con los dos casos anteriores en la que el suicida aparece a merced de los otros que lo 

abandonan y lo desprecian o que lo presionan y agobian. En este caso el joven carga su acto con un fuerte 

sentido de afectar a los otros de acuerdo con su intencionalidad. ñProblemas con mi familia m§s que todo con 

mi pap§, mi relaci·n actual, cosas del pasado con mi pap§ò; ñConsisten en pensar de qu® manera puede uno 

suicidarse y c·mo las dem§s personas lo pueden llorar o extra¶arò (Colombia); ñen realidad, cuando pensaba 

en mis padres sentía más curiosidad de c·mo ellos reaccionar²an a mi muerteò, ñélamentablemente hubo 

maestros que me quitaron el §nimo porque no era lo que esperabaéò (Puerto Rico).   
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Pensamientos autodenigrantes o de autodevaluación. En este apartado agruparemos algunas narrativas 

en las que el comportamiento autodestructivo aparece ligado a una representación particularmente negativa de 

la misma persona. Estas ideas negativas suelen ser interiorizaciones de los juicios que otros significativos han 

emitido sobre los jóvenes en el pasado o el presente. Se ubican en esta categoría porque en el momento en que 

son enunciadas por los jóvenes ya son asumidas por ellos y la acción autodestructiva se asume como una 

consecuencia de esa idea de s² mismos: ñno soy nadie, para qu® vivoò, ñEs mejor no seguir viviendo ya que 

uno es un estorbo para esta vida y la familiaò, "Me sent²a torpe" (Colombia).  

La idea de la falta de sentido de la vida. La afirmaci·n del ñsin sentido de la vidaò es en s² misma una 

significación. En esta investigación apareció como en el quinto lugar de frecuencia: "porque no tenía un 

prop·sito en mi vida", ñConsisten en que no encuentro un sentido de vida a pesar de que tengo la oportunidad 

de estudiar y estar en la universidadò. "No creo que la vida tenga un sentido propio, es solo una forma de 

respirar mecánica" (Colombia). 

La ausencia de un significado que acompaña la idea de quitarse la vida. Una sexta tipología se refiere 

a aquellos casos en los que los jóvenes expresan que no identifican ningún significado particular que 

acompañara su comportamiento autodestructivo. Aparece solamente la idea de morir o quitarse la vida y el 

temor al acontecimiento: ñConsisten en crear im§genes aterradoras de c·mo podr²a morir, ser pisada por un 

automóvil, que el bus en el que voy se voltee, colgarme desde un palo que hay en mi pieza pero después, solo 

rezo y pido a Dios, que no se vayan a cumplirò, ñC·mo podr²a morir, pero me da miedo del dolor, por lo mismo 

no me atrevo a realizarlo y no s® qu® pasar²a, me causa mucha inquietudò (Colombia).  

En primer lugar hay que resaltar las profundas coincidencias que encontramos en las narrativas de los 

estudiantes de los dos países, lo cual en parte puede explicarse por las coincidencias culturales de ambos países 

que además de estar ubicados en la región tropical de América, comparten importantes rasgos de su historia, 

su economía, lengua, religión y otros aspectos culturales. Estas coincidencias animan a generalizar la validez 

de los resultados de esta investigación para los dos países, aunque no se hayan aplicado en todas las provincias 
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y ciudades, y sugieren la pregunta por las posibilidades de seguir explorando estos factores en otros países 

latinoamericanos para comprobar la incidencia del factor cultural en los comportamientos autodestructivos de 

los jóvenes universitarios.  

El análisis de las narrativas nos permite constatar también la íntima vinculación que existe entre las acciones, 

los vínculos y las significaciones en el estudio de los comportamientos autodestructivos. Si bien cada una de 

estas categorías tiene su propia especificidad y contribuye a iluminar un costado del fenómeno, también se 

evidencian importantes zonas de intersección entre ellas. Si quisiéramos graficar estas relaciones podríamos 

emplear los círculos de los diagramas de Ben Euler sobre tres conjuntos en los que las zonas de intersección 

poseen casi la misma área que aquellas específicas de cada conjunto.  

En el análisis que hicimos en el primer punto sobre la relación de los comportamientos autodestructivos con 

acontecimientos, eventos o hechos, pudimos situar algunos como las violencias físicas, sexuales y simbólicas, 

y dentro de estas últimas, las prácticas de exclusión, acoso y segregación que se dan dentro de los diferentes 

contextos de interacción. Hay otros acontecimientos que tienen que ver con las grandes decepciones con 

respecto a otros o a sí mismo. Un tercer grupo de acontecimientos que podríamos llamar objetivos se refieren 

a las pérdidas de seres queridos por fallecimientos, los reveses y penurias debido a la situación socioeconómica 

y otro tipo de tragedias. 

Como lo pudimos observar más arriba, las violencias que mencionan los jóvenes no provienen de anónimos, 

ni de cualquier clase de actor social, sino precisamente de los más íntimos, con lo cual entramos en la zona de 

intersección de las acciones y los vínculos, pero a su vez debemos decir que lo que define un vínculo y lo 

diferencia de otro no es otra cosa que un proceso de significación, con ello entramos en la zona de intersección 

de los vínculos y las significaciones. Otro tanto tendríamos que decir del abordaje que hicimos de los vínculos: 

no es gratuito que a nivel individual sean la madre y el padre, en su orden los vínculos que aparecen asociados 

con más fuerza a las narrativas sobre comportamientos autodestructivos y que sea la familia como espacio 

vincular colectivo el que aparezca como el más importante. 
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Esta constatación nos aporta elementos para la prevención: en la experiencia humana los acontecimientos o 

eventos se inscriben en interacciones que están organizadas por universos de significación. Lo cual sugiere que 

para la prevención de las interacciones suicidógenas y de las acciones autodestructivas, la intervención de los 

significados sea algo fundamental. Veamos cómo se pueden extractar algunas orientaciones del análisis 

comparativo que hemos realizado. 

Si las estrategias se orientan hacia las significaciones, la comunicación y la educación serán disciplinas 

fundamentales en la construcción de estrategias de prevención. Podríamos decir que en la base de muchos 

comportamientos autodestructivos está el analfabetismo emocional de los padres de nuestros estudiantes, el 

cual se puede intervenir por medio de boletines cuidadosamente elaborados tanto desde el punto de vista 

pedagógico como en lo que se refiere a su diseño atractivo apelando a todas las técnicas de la publicidad social. 

Así, se pueden tomar los resultados de esta investigación, en lo que se refiere a eventos o acontecimientos 

potencialmente riesgosos y construir a partir de cada uno de ellos una unidad o una pieza comunicativa que no 

solamente se oriente a la prevención de los eventos negativos, sino que se convierta en la promoción de 

estrategias de afirmación de la vida.  

Las facilidades que brindan las nuevas tecnologías facilitan que las unidades de Bienestar de las 

Universidades puedan tener una canal directo de comunicación vía e-mail con los padres y conyuges de los 

estudiantes, que se pueden aprovechar para desarrollar con ellos campañas de alfabetización emocional, en 

relación con este y otros temas, que contribuya al bienestar de esa potente red vincular que es la familia. 

Estas estrategias masivas no excluyen la posibilidad de generar otros espacios de interacción con los otros 

significativos de nuestros estudiantes, más directas como son las reuniones con padres y parejas que se pueden 

realizar al menos una vez por semestre, para convertirlos en auténticos aliados de la permanencia con calidad 

de los estudiantes en sus programas de formación, la prevención de comportamientos autodestructivos y la 
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cualificación de los vínculos. En estas reuniones se puede intencionar un espacio específicamente para este 

propósito. 

Los elementos abordados en este apartado también proporcionan importantes herramientas a los equipos 

psicosociales de las unidades de bienestar universitario para generar piezas informativas destinadas a los 

mismos estudiantes de manera que éstos aprendan a identificar las significaciones, los vínculos y los 

acontecimientos ligados a los comportamientos autodestructivos, para que puedan solicitar ayuda oportuna a 

los equipos psicosociales de las Unidades de Bienestar de las Universidades. A los estudiantes que no presentan 

riesgos, les servirán estos elementos para jugar el rol de Gatekeeper cuando ello sea preciso y servir de 

orientadores de los compañeros en riesgo para que busquen ayuda oportuna.  

Los resultados de esta investigación son en sí mismos una herramienta de prevención para los profesionales 

del campo de la salud mental de las unidades de Bienestar de las Universidades, en la medida en que les aportan 

las narrativas típicas de estudiantes que presentan ideaciones suicidas o han realizado intentos de suicidio, lo 

cual les puede servir para agudizar la mirada y poder detectar mejor de manera oportuna estudiantes suyos en 

riesgo de estos comportamientos autodestructivos. Con base en ellos se puede construir un sencillo protocolo 

de alertas que puede ser una guía de consulta rápida accesible tanto para los profesionales como para los 

profesores y empleados de los niveles administrativo y de dirección de cada institución.  

La universidad como factor protector. Para explorar las potencias protectoras de la Universidad ante las 

ideaciones y deseos autodestructivos se formuló a los estudiantes que  habían presentado comportamientos 

autodestructivos o habían conocido algún suicidio de un estudiante cercano,  la siguiente pregunta: ¿De qué 

maneras directas o indirectas considera usted que  su carrera, los vínculos y las actividades que realiza en la 

universidad, han contribuido para superar el deseo de suicidarse que tuvo  en aquel momento y afirmarse en el 

deseo de seguir viviendo y luchar por la vida? 
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Las narrativas de los estudiantes de ambos países coinciden en señalar tres aspectos fundamentales de la 

vida universitaria que operan como factores protectores ante las tendencias autodestructivas y que se convierten 

en poderosas motivaciones para afirmarse en el deseo de vivir: 

El primero de ellos tiene que ver con la actividad académica en sí misma y la expectativa futura de llegar a 

ser un profesional y mejorar su calidad de vida. ñMi carrera es mi vida, gracias a ella he aprendido el valor y 

el sentido de la vida tanto en la actualidad, como para mi futuroò (Colombia); ñS², pienso en que ser® una 

profesional próximamente. Pienso en ese futuro que estoy construyendo hoy con mis estudios. Además, de que 

los estudios son el foco de distracci·n ante todo problemaò (Puerto Rico)  

El segundo tiene que ver con los vínculos académicos y de amistad en torno a las tareas propias del proceso 

de formación. Las Universidades, además de ser centros de formación profesional son espacios en los que los 

estudiantes construyen redes vinculares de calidad  

ñLa relaci·n con algunas personas, sus palabras y actitudes para conmigo, han servido de gran ayuda para 

comprender que la vida es valiosa sin importar las circunstanciasò (Colombia); ñEntiendo que de cierta manera 

[la universidad] me ayud· porque conoc² m§s mundo, vi personas que tambi®n pasaban por lo mismo que yoò 

(Puerto Rico) 

El tercero tiene que ver con el apoyo directo que puede recibir un estudiante en situación de riesgo por parte 

de los profesores y los profesionales de Bienestar Universitario. ñLa atenci·n psicol·gica constante han hecho 

cambiar mis ideas, junto al deseo de superaci·nò (Colombia) ñTuve profesores con los cuales compart² 

experiencias y sirvieron de consejeros al escuchar y comprender sin juzgarò (Puerto Rico). 

Estos hallazgos nos permiten concluir que la Universidad es por excelencia un espacio que posee 

importantes potencias protectoras para la prevención de comportamientos autodestructivos y afirmación del 

deseo de vivir de los jóvenes. Los factores de riesgo que se encuentran en las instituciones universitarias 
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estudiadas en esta investigación suelen ser proyecciones de las dinámicas familiares y sociales a las que los 

estudiantes no logran sustraerse en el ámbito académico y no factores específicos propios de las dinámicas 

institucionales. 

Queda el reto para los equipos administrativos, académicos y de bienestar universitario de las instituciones, 

potenciar los factores protectores existentes, mediante estrategias de generación de acciones, interacciones y 

significaciones que contribuyan a la prevención de comportamientos autodestructivos y fortalezcan la 

afirmación del deseo de vivir de nuestros estudiantes. 
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Mesa 4_03: 

Narrativas  y emociones de niños, niñas y jóvenes: 

desafíos para la construcción de paz 
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ñHagamos las Pacesò 

Significados de la reconciliación en niños, niñas de la comuna 13 
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Resumen 

La preocupación central de esta investigación fue la capacidad de hospedar al/a ajeno/a, al/a extranjero/a, 

al/a enemigo/a. Cuando se piensa el tema de la reconciliación desde el conflicto armado colombiano, se pone 

de frente la pregunta por la alteridad, por una ajenidad que ha hecho daño y que ahora regresa a compartir la 

vida ¿Quién es ahora este/a sujeto que viene de la guerra? ¿Qué nos dice su historia, su identidad constituida 

por el poder de la fuerza? Y la herida, del/a herido/a ¿qué nos dice su hondura, su sangre, su cicatriz? ¿Seremos 

capaces de vivir nuevamente juntos/as? Los niños, niñas de la comuna 13 responderán a estas preguntas. 

Objetivo general 

Comprender los significados de la reconciliación para niños/as de la comuna 13 en Medellín. 

                                                             
572 Corporación Educativa Combos, investigacion.combosconvoz@gmail.com 

573 Corporación Educativa Combos, lilianamariabotero@gmail.com 

574 Corporación Educativa Combos,sonandoalto.combosconvoz@gmail.com 
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Específicos. -Identificar las emociones que produce la reconciliación en niños/as en un contexto de conflicto 

armado en la comuna 13 de Medellín. 

-Interpretar los procesos por los cuales pasa la reconciliación desde las vivencias de niños, niñas. 

-Identificar las acciones que producen las emociones que nacen de la reconciliación desde los niños/as. 

Resultados 

La reconciliación es una experiencia emocional. Narrativas, cuentos, cartas y teatralizaciones, nos 

permitieron reconocer desde la perspectiva de las personas participantes, las emociones naturales que 

acompañan un proceso de reconciliación. En esta investigación los/as niños/as, jóvenes dejaron ver sus 

múltiples rostros ante la tragedia, ante el dolor cotidiano y sencillo de un enojo, ante el horror de la guerra. 

Ellos/as mostraron tanto en sus relatos de conflictos cotidianos como en narrativas referentes a la guerra que 

han visto, oído o padecido, emociones similares hacia la reconciliación, que se presentan con mayor o menor 

intensidad de acuerdo al mal recibido u ofrecido. Podrían clasificarse así:  

Emociones que le devuelven la altura moral a los/as ofensores/as. Los niños, niñas y jóvenes fueron 

reiterativos en nombrar emociones como la culpa, el arrepentimiento y la vergüenza, necesarias para creer en 

la palabra y el ofrecimiento de perdón de los/as ofensores/as. Esa triada aparece como una condición sin la cual 

no es posible confiar en la emergencia de un cambio. Es necesario sentir el peso de la culpa y la vergüenza 

para poderse arrepentir.  

Yo a M. lo maltrato y le pego, lo insulto, a pesar de todo, él me habla, pero yo lo sigo tratando mal, él no 

dice nada, yo solo quiero compartir con él. Por eso hago esta carta, porque me siento mal y me arrepiento por 

todo lo que le hecho y le quiero pedir disculpas, pero me da pena y por eso no le pido perdón. (Carta: M.R, 

niño, 12 años) 
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Emociones que condicionan el perdón. Los niños y niñas nos mostraron una relación clara entre las 

acciones y las emociones. De emociones como la rabia, el miedo y el resentimiento sentidas por los/as 

ofendidos/as, se desprenden unas acciones que exigen verdad, no repetición y reparación para otorgar el 

perdón. Son condiciones legítimas después de perder un familiar, una parte del cuerpo, la casa, o de padecer el 

miedo. Estos requerimientos son profundamente políticos y necesarios para restaurar la confianza y el tejido 

social. 

Emociones que alimentan el perdón y la solidaridad. Aunque muchos jóvenes mostraron emociones de 

rabia, odio y venganza y expresaron que el perdón era imposible, dejaron ver una grieta por donde podría 

asomarse el perdón: la compasión al conocer las razones (que no justifican los actos) de los guerreros, sus 

historias, sus condiciones vitales. Esta emoción que se alimenta del dolor por el dolor de otro, indica bellamente 

cómo aún se pude sentir dolor por otro/a que me hizo daño al acercarme a su historia y descubrir allí una 

persona como yo, con miedos, necesidad de reconocimiento, amores y desamores. De otro lado los niños/as y 

jóvenes dejaron ver la importancia en un proceso de reconciliación de la indignación. Esa emoción que se 

despierta con la rabia desatada al observar una injusticia que se comete contra otra persona. Tal vez esta sea 

por excelencia la emoción que precisa la justicia, y sin justicia (así sea de otro tipo) no será posible el perdón 

ni la reconciliación.  

Había una vez un perro que no tenía nada, los otros perros se burlaban de él, él se sentía mal, un día, de 

la perrera los vieron, el perro malo, el burlón no los vio y el otro perro bueno lo salvó de que los cogieran los 

de la perrera, porque era un perro compasivo. El perro bueno les ladró y se alejaron los de la perrera, los dos 

perros huyeron y se salvaron. El perro malo, el burlón, al principio se sintió muy mal pero después se sintió 

bien porque ya ten²a un amigo m§s. El perro bueno sinti· alegr²a, felicidad porque ya no era rechazadoò.  

(Cuento: Z. C. Y K.O Niñas. 8 y 9 años) 

La reconciliación y el perdón: una travesía. Niños/as y jóvenes nos enseñaron que la reconciliación y el 

perdón son procesos que requieren de tiempo, de silencio y distancia, pero también de una reflexión profunda 
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que lleve al arrepentimiento, y a un esfuerzo de humildad en la búsqueda de perdón. Dentro del proceso nos 

indicaron que es necesario buscar una tercera persona para dirimir las dificultades (llámese ley, justicia). Como 

parte de la reconciliación nombraron la necesidad de comprender la historia personal de quienes hacen parte 

del conflicto armado.  

El valor nominal (se refiere a lo real acontecido) y el valor emocional suponen una paradoja. (é) tal es la 

paradoja que implica aceptar lo que existe en su valor nominal y emprender el camino hacia el valor 

emocional del que surgió, viendo hasta dónde puede llevarnos. (Lederach, 2016, p.88)  

Los/as protagonistas de la investigación nos mostraron la importancia de humanizar la guerra, darle rostro, 

nombre y apellido concreto, conocer las razones de los guerreros/as, sus tristezas y así propiciar que el dolor 

de lo vivido en puntas diferentes del mismo lazo (víctimas y victimarios), les iguale en la condición humana. 

También nos invitaron a pensar en la reconciliación con el espacio vital, con el territorio. Reconciliarse con 

el territorio es una manera de cultivar el ñAmor mundiò del que habla Hannah Arendt. Sentirse implicado, parte 

de, evitar la huida, aún después del desplazamiento. Arriesgarse una y otra vez a creer que el hiriente puede 

cambiar, sin seguridad alguna, pero con la confianza en lo creativo de la naturaleza humana. ñArriesgar es 

adentrarse en lo desconocido sin ninguna garantía de éxito o ni siquiera de seguridad. La violencia les es 

conocida, el misterio es la pazò (Lederach, 2016, p.88). 

(é) digamos que para m² una reconciliación importante fue volver a la 13, pues porque cuando a mi prima 

la amenazaron, yo nunca quise a la 13 profundamente. Luego amenazan a mi prima con el niño de no sé 

cu§ntos meses, yo dije ñgas la comuna 13, nunca vuelvo a la comuna 13ò, pero all§ hice mi práctica575 y he 

hecho mis dos a¶os laborales. (é)  fue muy bonito, la vida me llevo all§. (I.C, mujer, 25 años, víctima del 

conflicto en la comuna 13) 

                                                             
575 Prácticas en planeación y desarrollo social. 
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Las emociones y las acciones se transforman mutuamente 

En el análisis de cartas, cuentos, entrevistas y talleres encontramos claramente una relación entre las 

emociones que nacen de la reconciliación y el proceso que se vive en ella. Cada una de las emociones está 

íntimamente relacionada con una acción o momento vivido en la reconciliación, así:  

Tabla 1. Emociones en la reconciliación 

Emoción presente en el 

proceso de reconciliación 

Actor/a de la emoción Acción presente en el 

proceso de reconciliación 

Rabia-Resentimiento Ofendido/a Darse tiempo 

Culpa Ofensor/a Reflexión 

Culpa ïVergüenza Ofensor/a Arrepentimiento 

Indignación Terceros, Otros/as, 

espectadores/as 

Pactos y límites.  

Miedo-Desconfianza 

 

Ofendido/a 

 

 

 

Perdón condicionado 

(Verdad, no repetición y 

reparación) 
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Compasión Ofendido/a Humanización del 

guerrero/a-Re-establecer la 

relación-Reconciliación con 

el territorio 

Fuente: Elaboración propia 

 

El perdón y la reconciliación hilos distintos del mismo tejido 

El perdón y la reconciliación aparecen en los relatos como dos asuntos casi indiferenciables pero que al 

descifrarlos en acciones concretas se unen como en una sucesión de hechos y emociones y se diferencian en 

su complejidad. 

Para la mayoría de participantes de la investigación, el perdón requiere de pruebas de cambio, mientras que 

la reconciliación, permite un escenario para demostrar dicha transformación. Pareciera ser que una vez 

controlado el impulso de la venganza, la reconciliaci·n es m§s ñsencillaò, puede incluso dar una oportunidad 

para demostrar con acciones la transformación que se espera del victimario, como un paso anterior a otorgar 

el perdón; que es una acción casi imposible para los jóvenes cuando se trata de crímenes o de sucesos que no 

se pueden cambiar, acciones que no se pueden retroceder, cosas o personas que no se pueden recuperar. 

Aparece a la base del perdón y la reconciliación la justicia. Los/as niños/as y jóvenes piden a cambio del 

perdón, la justicia. Ella está representada en el arrepentimiento, la verdad, la reparación y la no repetición. 

Estas son las condiciones que deben demostrarse durante la reconciliación. Una vez ñcumplida la justiciaò se 

puede pensar en el perdón. 
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Érase una vez un elefante y una jirafa que se caían muy mal; el elefante quería coger una manzana y no 

podía alcanzarla, la jirafa se le reía y se cogió la manzana. Entonces el elefante se enojó y le tiró un chorro 

de agua y ahí empezó el conflicto. Se caían muy mal y se tiraban cosas, un día la jirafa lastimó al elefante, él 

corrió chillando para su casa, sintiéndose muy mal, él quería vengarse de la jirafa. El día del cumpleaños de 

la jirafa, el elefante fue sin invitación y con motivos de vengarse, con sus enormes patas destruyó el pastel y 

la fiesta. La jirafa se sintió con rabia, pero se sentó y recordó lo que ella había hecho. Un día en el estanque 

de patos, el elefante y la jirafa se encontraron, al principio no se hablaron, pero después se confesaron sus 

sentimientos, hablaron, se disculparon sinceramente, se volvieron amigos, se reconciliaron y fueron felices 

amigos por siempre. (Niños: B.G, 10 años y D. Z, 10 años) 

Algunos inconclusos. El perdón solicitado lo exigen las víctimas, pero en ningún caso puede ser una 

exigencia para ellas ofrecerlo. No se puede perdonar a alguien que no lo ha pedido, pero tampoco se puede 

exigir que se ofrezca a quien lo ha pedido. 

No quieren más guerra, ni violencia, ni muerte, pero tampoco quieren que la reconciliación dependa de su 

perdón. 

No puede ser equiparable lo que pedimos a las víctimas y a los victimarios. Ellos tienen obligaciones 

morales como el arrepentimiento, la no repetición, la verdad. 

El perdón que ofrezcan las víctimas depende de las acciones del victimario, pero sus acciones, su deber 

ético-moral, no depende en nada del perdón de las víctimas. Es un asunto también con la sociedad, porque el 

daño causado no es solamente a una persona es a toda una sociedad, a sus imaginarios, a su cultura, a sus 

representaciones, a su convivencia. 
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La mayoría de las víctimas quieren saber la verdad, aunque sea muy dolorosa; tal vez porque la verdad 

aparte de tener poder legal, tiene el poder de constatar o afirmar las razones del dolor padecido. Es decir, la 

condición de víctima, que en muchos casos ya se ha vuelto una identidad. 

Las víctimas renuncian a la venganza, a devolver el mal con mal, pero a cambio piden verdad, justicia, 

reparación y no repetición. 

El perdón para las víctimas perece ser más del fuero interno, unipersonal, privado, mientras que la 

reconciliación aparece en el escenario público. Debe demostrarse la transformación con acciones públicas, que 

incluyan a la comunidad, a la sociedad. 

La concepción de la justicia sigue estando muy orientada en jóvenes, hacia una justicia ordinaria, donde se 

pague con cárcel el daño hecho. 

Metodología 

Esta investigación es de corte comprensivo, y la comprensión emerge de las voces de los y las participantes, 

así como de la capacidad de contemplación del equipo investigador que emprende el serpenteado camino de 

comprender los significados que ellas y ellos le confieren a su experiencia. En consecuencia, el enfoque es 

fenomenológico-hermenéutico, entendiendo por fenomenología, la filosofía que se ocupa de la experiencia a 

la que se llega por la v²a del lenguaje, la fenomenolog²a en su acepci·n etimol·gica griega significa ñlo que se 

deja ver, lo que se muestraò.  

Impacto en la política. En este momento histórico esta investigación tiene la intención de ofrecer elementos 

para implementar propuestas pedagógicas que puedan trabajar desde las emociones políticas la reconciliación 

con las personas que han sido víctimas de múltiples formas por actores armados. 
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Pertinencia social 

 La guerra (para todos los actores presentes en ella y también para sus víctimas) da muerte a lo femenino, a 

la lengua. Vivir en la violencia es cortar la lengua, el vínculo social, aniquilar el femenino, pues la guerra se 

impone desde la fuerza del patriarca. Se corta la lengua porque se vive en una relación de miedo y desconfianza, 

el cuerpo se convierte en territorio de la violencia invadiendo el mundo psíquico y simbólico. La lengua se 

vuelve extranjera también, exiliada del afecto. Se ha roto la lengua materna, el vínculo y la reconciliación a lo 

que invita es a re-establecerla, hablar la misma lengua para poder estar a la misma altura moral. Esta es la 

importancia de esta investigación: Crear las condiciones sociales para que la paz sea posible. 
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Formación en y desde la escucha para trabajar con infancia y juventud576 

 

 

JULIANA P. LEÓN SUÁREZ  

 

 

Resumen 

Este artículo propone la necesidad de la formación en y desde la escucha en diversos contextos, como el del 

postconflicto. Plantea un sistema de triadas: 1. El dialogismo en la relación yo-tú-Otro (mundo de la vida), a 

priori  de la escucha; 2. Voces-cuerpo-compasión, constitución de la ética y estética de la escucha a niños, niñas 

y jóvenes; 3. Formación-educación-didáctica de la escucha, para fundamentar el aprender y el enseñar a 

escuchar. Concluye que sin la formación en y desde la escucha, es imposible pensar el sentido de la educación 

y del trabajo con la infancia y la juventud en Colombia.  

Introducción  

  

Si crees en la sencilla magia de la vida, en estar al servicio del todo, se te revelará lo que significa esa 

espera, esa vigilancia, ñese cuello estiradoò de la criatura. Cualquier palabra ser²a falsa, pero mira a tu 

alrededor: allí viven los seres, y adonde sea que vayas, siempre llegarás al ser. 

Martín Buber 

 

                                                             
576 Este art²culo es una reflexi·n que hace parte de la investigaci·n doctoral en curso: ñConfiguraciones did§cticas necesarias para 

el desarrollo de las semio-discursividades de la escucha en diversos contextosò, de la Universidad Distrital Francisco Jos® de 

Caldas, adscrita a la alianza AIDETC-COLCIENCIAS. 
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Pensar la infancia y la juventud requiere una apertura dialógica, exige una mínima coherencia entre 

contenido y forma, pues no puede aludirse al diálogo sin establecerlo realmente. La actitud dialógica en el aquí 

y el ahora de nuestra cotidianidad y del trabajo que hemos elegido, que nos mantiene con el cuello estirado y 

nos orienta siempre al ser, al encuentro con niños, niñas, jóvenes. En palabras de Bubnova (2015), ñEl 

dialogismo como posibilidad de ver y comprender todos los demás puntos de vista existentes como un evento 

unitario: no una abstracci·n del ñserò sino su mero acontecer, su devenir conjunto con el otroò (2015, p.16); la 

educación en tanto dialogismo, en la arquitectónica maestro-estudiante-saber-conocimiento-mundo es devenir, 

con-versar, dar la vuelta de la existencia ñcon el otroò y  en ñlo otroò, en el acontecer colombiano actual. 

Esa vigilancia y esa espera que Buber (2006) advierte al estar al servicio del todo, da cuenta de una filosofía 

práctica que también está presente en Bajtín (2015). Porque el dialogismo está en las acciones de la vida, con 

el otro y a imagen y semejanza del diálogo sin ser reducido a las palabras:  

 

Si la lengua no lo es todo en la vida de los hombres, de cualquier manera, está en todo. Así todos 

los actos son conmensurables con la enunciación y con los valores sociales y personales, estilísticos 

o morales en ella implícitos (Bubnova, 2015, p.16).  

Por eso, la escucha se posiciona como acto del lenguaje, principio dialógico y constituyente de su sentido, 

en la vida práctica.  

Este artículo pretende reflexionar sobre la necesidad de la formación en y desde la escucha,  para hacer 

posible el dialogismo, una demanda por comprendernos y acompañarnos;  encontrar las polifonías, las voces, 

el oído y en esa búsqueda por comprender la escucha, entretejer sus dimensiones ética y estética, su encarnada 

en el cuerpo, su movimiento, porque creemos que sin la escucha es imposible pensar el sentido de la educación, 

del trabajo con la niñez y la juventud en Colombia, en la diversidad de contextos que supone un país 

multicultural, pluriétnico y en postconflicto. 
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El dialogismo en la relación yo-tú-Otro (mundo de la vida) como a priori de la comprensión y de la 

escucha 

Ay, poeta, la noche se acerca; tu pelo empieza a blanquear. 

En tus cavilaciones solitarias ¿estás oyendo el mensaje del más allá? 

ñEs de noche, dijo el poeta, y escucho, porque pese a lo tard²o de la hora alguien puede llamarme de 

la aldea. 

Velo por si dos jóvenes corazones errantes se encuentran, por si dos pares de ardientes ojos 

mendigan música que rompa su silencio y hable por ellos. 

¿Quién habrá aquí para tejer sus apasionadas canciones si yo me siento en la playa de la vida a 

contemplar la muerte y el m§s all§?ò  

Rabindranath Tagore 

 

La cuestión sí es amorosa. Ante la demanda de un testigo en la vejez, el poeta aún responde y escucha, su 

actividad será la de tejer lo que acontece, por eso no puede replegarse a la mera contemplación y espera de la 

muerte. Tagore (2003), nos remite con este fragmento al pensar sobre alguien, cuya actitud como ya habíamos 

se¶alado, es de ñmantener el cuello estiradoò. Un alguien dispuesto a levantarse en la noche para escuchar. 

Pero, ¿qué es lo que mueve al poeta? ¿de dónde su apertura dialógica? ¿Qué se necesita para ser como él? 

¿acaso estaríamos dispuestos a dejar nuestra propia contemplación para tejer la vida con los otros? Según 

Bajtín (2015), la conciencia y la vida humana son de naturaleza dialógica: 

 

Vivir quiere decir participar en un diálogo: preguntar, poner atención, responder, estar de acuerdo. 

En este diálogo, el hombre completo toma parte con toda su vida: con sus ojos, labios, manos, alma, 

espíritu, el cuerpo entero, los actos. Su ser entero se le va en la palabra, que se introduce en el tejido 

dialógico de la vida de los hombres, en el -simposio universal- (p.90). (Cursivas propias) 
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Para el autor ruso, una vida aut®ntica es el di§logo inconcluso. Y si el calificativo ñaut®nticaò nos lleva a 

reflexionar sobre el deber ser de la vida, entonces ella debería ser dialógica. La alteridad bajtiniana compromete 

al ser en el mundo. No tenemos cuartada frente a la demanda de un compromiso con el estado actual del 

conflicto en Colombia. La alteridad lleva en sí misma un principio ético como fundamento del dialogismo 

tripartito. La otredad es una condición de posibilidad para la existencia, forjadora del yo, constituyente y 

constitutiva del sí mismo, del otro. Su reconocimiento para la concepción de la persona requiere de un tercero, 

lo social:  

 

En una perspectiva es una presencia en el diálogo que permite ajustar la teleología a nuestros actos 

por encima de su efecto inmediato (é) Desde la segunda perspectiva, la del di§logo social, en la cual 

el elemento lingüístico-discursivo modela tanto el pisque individual, pluralizándola, como la 

concepción del lenguaje en cuanto instancia que nos determina y rebasa, se puede hablar del tercero 

como fondo social (Bubnova, 1997, p.267). (Cursivas propias) 

Esta declaración bajtiniana podemos situarla en nuestro contexto particular colombiano, para preguntar: 

¿cómo condiciona a la escucha el contexto particular en el que trabajos con niños, niñas y jóvenes (en la triada 

yo-tu-otro)? ¿qué consecuencias para nuestra realidad social trae el efecto del diálogo? 

Cuerpo-voces-compasión, en la constitución de la ética y estética de la escucha de niños, niñas y 

jóvenes 

Volvamos a Bajtín para recordar que tenemos cuerpo cronotópico porque ocupa un espacio y experimenta 

un tiempo particular y ¼nico: ñ(é) el car§cter singular e irremplazable de mi lugar en el mundo, puesto que, 

en este lugar, en este momento, en estas circunstancias, yo soy el único que estoy allí: todas las demás personas 

est§n por fuera respecto de m²ò (Batín, 2015, p. 25). Este cuerpo, que nos permite la presencia en el mundo es 

interno y externo, se configura como un gran a priori que experimentamos en forma de autoconciencia (cuerpo 
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interior) y a partir del otro, en su excedente de visión sobre mí (cuerpo exterior). Nuestro cuerpo interior ïque 

no podemos vivenciar de otra maneraï, se va construyendo por la otredad y el tercero, el mundo:  

las primeras definiciones de sí mismo a partir de la amorosa presencia materna, que lo hace 

consciente de los contornos de su cuerpo en el espacio, (é) mediante el lenguaje con el que la madre 

relaciona el cuerpo de la criatura con el mundo (Bubnova, 1997, p.269).  

Majl²n, (citado por Bubnova, 1997) llama esta est®tica de Bajt²n, ñromance anat·mico-fenomenológico del 

yo con el otroò por la contemplaci·n de ese cuerpo exterior en el espacio.  

La estética, tal como la entiende Bajtín, no es lo poético solamente. La estética es una dimensión 

constituyente de la vida cotidiana. Mandoki (1994) define a la est®tica: ñla facultad de sensibilidad del sujeto 

y no como al estudio del arte y lo bello (é). La sensibilidad es una facultad del sujeto en su condici·n de estar 

en relaci·n con el mundoò (p.65). Como facultad humana, puede decirse que la est®tica es inherente a nosotros 

y no puede darse fuera del mundo social. Lo estético como experiencia sensible de la relación con la madre y 

luego, con otras alteridades en el mundo, en tanto contemplación del uno por el otro. ¿Cómo recuperar la 

estética del otro en un contexto como el nuestro, de odio, guerra y venganza? 

Una de las acciones que completan al otro, es la escucha ïporque la voz se comprende, se rumea en nuestro 

interior y se actualiza con la voz propiaï y porque las voces provienen de nuestra relación dialógica con la 

polifonía universal. Así, la comprensión de la niñez y la juventud, la idea de ñponerse en el lugar del otroò ha 

de ser examinada a partir de esta exotopía: 

El primer momento de la actividad estética es vivenciar: yo debo vivir ïver y conocerï aquello 

que él vive, ponerme en su lugar como si coincidiera con él (cómo y en qué forma es posible tal 

vivencia, es decir, dejamos de lado el problema psicológico de la vivencia ajena; nos basta con el 
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indiscutible hecho de que, dentro de ciertas limitaciones, tal vivencia sea posible) (p. 30). (Cursivas 

propias) 

Para Lampis (2008), el ñcomo siò son ñdispositivos neurales que nos ayudan a sentir ócomo siô 

tuvi®ramos un estado emocional, como si el cuerpo estuviera siendo activado y modificadoò (p. 8) y juegan 

un papel muy importante en la experiencia estética o ñlos procesos de construcci·n de la experiencia 

ódobleô, a la vez convencional y (emotivamente) real, del juego y del arteò (p. 9). La escucha como 

experiencia sensible del otro, pasa primero por un vivenciar del otro como si fuera mi propio vivenciar. 

Bajtín (2015) pone el ejemplo de quien sufre, que actualizamos al caso de las víctimas del conflicto armado 

en Colombia, para ilustrar cómo en una estética de la escucha nos acercamos al como sí de sus vivencias: 

 El que yo lograra experimentar intrínsecamente la postura vital de aquel que sufre me puede 

incitar a un acto ®tico: ayuda, consuelo, reflexi·n cognoscitiva (é) Al internalizar los sufrimientos 

del otro, los vivo justamente como los sufrimientos de él, dentro de la categoría del otro, y mi 

relación no es un grito de dolor, sino la palabra de consolación y la acción del socorro. (p. 31). 

Por el acto estético llegamos al acto ético. Por la estética de la escucha, nuestra escucha sensible, 

llegamos a la ética de la escucha, nuestra escucha responsable. El movimiento empático bajtiniano, requiere 

el regreso a m² mismo, ña mi propio lugar al exterior del que sufre, porque solo desde un lugar propio el 

material vivenciado puede cobrar un sentido ético, cognoscitivo o estéticoò (Bajt²n, 2015, p.31) que le da 

conclusión a esa vivencia y en el que es posible la compasión por el que sufre.  

Las voces. De lo que se trata aquí no es de otorgar la voz a aquellos que, supuestamente, en su condición 

de subalternidad, no la tienen. Niños, niñas y jóvenes, en tanto sujetos insertos con nosotros en el mundo 

de la vida, poseen su propia voz. Nosotros, que llevamos más tiempo en el devenir, les mostramos las 

posibilidades del camino. Si inclinamos nuestros oídos, si nos movemos hacia su lugar para volver al 

nuestro, es porque ellos conservan su propia voz, una que se nutre por la polifonía universal de las voces 
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ajenas: ñLa palabra que quiere ser o²da y entendida, y sobre todo contestadaò (é)  Bajt²n habla de la palabra 

sin respuesta, comparando la inaudibilidad con un infierno. (Bubnova, 2006, p. 112) 

Cuando la palabra no es contestada, falta a los principios dialógicos que hemos expuesto, a la capacidad 

respondente que se instaura en el contexto educativo o formativo particular. La escucha es estética y ética 

porque en el dialogismo la escucha es la capacidad de respuesta: ñSolo hay responsabilidad aut®ntica 

cuando hay respuesta verdadera. ¿Respuesta a qué? A lo que le sucede a uno, a lo que nos toca ver, oír, 

sentirò (Buber, 2006, p.141). Por lo tanto, no puede decirse que se ha escuchado a alguien, sin que en ello 

haya habido la respuesta al llamado de su voz y que esa respuesta provoque a su vez, la escucha y respuesta 

del otro: ñasí, cada quehacer nuestro tendrá el carácter de un encuentro con el otro basado en una 

responsabilidad espec²fica que la relaci·n con el otro generaò (Bubnova, 2015, p.11). Qui®nes asumimos 

la responsabilidad formativa de la escucha somos los adultos.  

Formación-educación-didáctica de la escucha, para fundamentar el aprender y el enseñar a escuchar 

¿Cómo asumir la responsabilidad de formar a la infancia y la juventud en y desde la escucha? Atendiendo 

a nuestra propia formación, consideramos necesaria la formación de los adultos profesionales que trabajan con 

niños, niñas y jóvenes en contextos violentos de Colombia, desde una postura epistemológica dialógica, para 

asumir los retos, las responsabilidades éticas y estéticas de poner el oído y entregar la palabra; reconocer el 

excedente de visión otorgado por la experiencia, el conocimiento y el ser en el mundo de la vida, para movilizar 

acciones, trans-formaciones. Por eso, el concepto de formación, en tanto con-versar supone yo-tú-otro, en un 

periplo que se hace con los nuevos en el mundo para reconocerlos amorosa y responsablemente, con un fin que 

sobrepasa al conocimiento de una asignatura, de una materia o de un requerimiento de políticas públicas. 

Educación, en la escuela y no solo en ella. Educación desde la escucha como un acto realizado hacia otro. Esto, 

en perspectiva de formación de formadores, implica definir un objeto de conocimiento susceptible de ser 

enseñado y aprendido por las nuevas generaciones: la escucha.  
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Ese objeto le pertenece, en principio, al lenguaje, pero se le escapa y transversaliza cuando entendemos que 

todo est§ vehiculado por ®l mismo. àC·mo ñescucharò a un ni¶o, ni¶a o joven sin conocer lo que esto significa?  

Y esa pregunta ya refiere a lo didáctico. Una didáctica de la escucha nos sitúa en un contexto específico de 

relaciones y acciones referidas al aula o al espacio concreto de nuestro trabajo. La triada es la relación maestro-

estudiante-Otro. Desde una perspectiva del reconocimiento y extrañamiento de la otredad, en palabras de 

Levinas (2002): 

Sólo lo absolutamente extraño nos puede instruir. Y sólo el hombre me puede ser absolutamente 

extraño ïrefractario a toda tipología, a todo género, a toda caracterología, a toda clasificaciónï y, 

en consecuencia, término de un «conocimiento» que penetra más allá del objeto. El extrañamiento 

del otro, ¡su libertad misma! Sólo los seres libres pueden ser extraños mutuamente (p.99). 

Esto supone una ruptura histórica en nuestro acontecer colombiano. Pues la educación y la enseñanza de la 

lengua ha sido en Colombia un ñinstrumento de la voz y la vocalidad como conocimiento disciplinado. (é) si 

se entiende la gram§tica del lenguaje como ñel arte de hablar correctamenteò, de acuerdo al buen uso de la 

gente educadaò (Bielleto citando a Ochoa, 2015: p. 146). El disciplinamiento de lo que debe y cómo debe ser 

escuchado, marca una cultura de escucha muy particular en Colombia, que copta el extrañamiento del otro, 

busca la homogenización y la perpetuación de las clases dominantes por su forma de hablar y de decidir a 

quién, cómo, cuándo, dónde, para qué y porqué se debe escuchar. Lo Otro de la triada, ejerce su influencia en 

el conocimiento de qué y cómo va a ser enseñado. Así, escuchar está condicionado por nuestra historia de 

conflicto y guerra, discriminación, segregación, dominación y también de resistencia. A esta última nos 

sumamos para pensar en cómo configurar una didáctica de la escucha en clave dialógica, que permita la 

formación de sujetos escuchantes, niños, niñas y jóvenes libres. 

En conclusión, los maestros nos debatimos ante el Otro, en la exigencia de una transformación de cara a la 

Historia. En si es posible traspasar la sordera de los tiempos y las prácticas de la escucha que nos dejó la 
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colonia, la guerra, la corrupción. Nuestra labor es imposible y por eso mismo necesaria. Acudimos a la 

terquedad pedagógica y al amor dialógico, al como sí que permite la creación y la renovación de la experiencia 

para continuar con el acto de resistencia que significa formar una estética y ética de la escucha en nuestra niñez 

y juventud, como auténtica experiencia de vida y aprendizaje para todos.  
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Colombia un paseo literario  

Tejiendo memoria a través del Laboratorio Social Infantil 

 

 

ASOCIACIÓN IL NIDO DEL GUFO: BIBLIOTECA , LUDOTECA  

Y CENTRO CULTURAL577 

 

 

Resumen 

 

ç(é) Las ciudades son un conjunto de muchas cosas: memorias, deseos, signos de un lenguaje; son lugares 

de trueque, como explican todos los libros de historia de la economía, pero estos trueques no lo son sólo de 

mercancías, son también trueques de palabras, de deseos, de recuerdos.» 

Calvino, I. Las Ciudades Invisibles., 2012, p. 6 

 

«Colombia un paseo literario: Por el reconocimiento y reencuentro con mis raíces», emerge como 

quimera que día a día se configura, transfigura, migra, evoluciona y consolida para quedar como huella 

imborrable en la memoria de nuestro territorio. Gracias a la experiencia vivida logramos reflexionar sobre 

nuestro pasado, reconocer y disfrutar las bondades de nuestro presente y afianzarnos desde la esperanza 

colectiva a un futuro prometedor. 

 

                                                             
577  
ASOCIACIÓN IL NIDO DEL GUFO: BIBLIOTECA, LUDOTECA Y CENTRO CULTURAL. Escrito a varias manos resultado del 

proceso de sistematización de la experiencia desarrolla entre 2015 y 2016.  
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Raíces de la propuesta 

La Asociación Il Nido Del Gufo: Biblioteca, Ludoteca y Centro Cultural, fundada en el 2001, nace con el 

objetivo de crear una biblioteca como punto de partida para organizar un centro cultural comunitario el cual 

sirva como agente promotor, facilitador y unificador de actividades educativas, culturales, artísticas y 

recreativas para la población, con particular atención hacia las personas en condiciones de vulnerabilidad. 

Su historia remonta al año 1999, dos años antes de su fundación oficial, donde gracias a la sensibilidad, 

percepción y proyección de un consolidado de personas tanto del sector como externas, se logra tener una idea 

clara, plausible, pertinente y por qué no, esperanzadora. 

Tener la plena certeza de que a este sector le era necesario un espacio que acogiese a niños, jóvenes y adultos 

deseosos de saber, compartir, experimentar y aprender, fue el derrotero a seguir para estrechar lazos, aunar 

fuerzas y entretejer sue¶os. Desde ese momento ha tenido como programa base la ñBiblioteca Comunitariaò, 

y esto le ha posibilitado tener una lectura e incidencia constante en los cambios y dinámicas que ha sufrido el 

entorno por más de una década. 

Colombia un Paseo Literario fue desarrollado por primera vez en el año 2012, en el marco del Programa 

Nacional de Concertación Cultural del Ministerio de Cultura. La propuesta fue de alto impacto y por tal razón 

fue reconocida como ñExperiencia exitosaò en el III Congreso Nacional de Bibliotecas Públicas, donde tuvimos 

la oportunidad de representar a Bogotá junto a BIBLIORED en la Zona de Bibliotecas Vivas. De esta versión 

reconocemos como resultado sobresaliente el compilado de 5 cartillas informativas correspondientes a cada 

una de las regiones de Colombia. Cartillas que han servido como referente en las tareas diarias que demandan 

los niños y jóvenes beneficiarios de la Biblioteca. Posteriormente y luego de varios intentos y esfuerzos para 

poder dar garantía de continuidad por distintos medios, es aprobado en las convocatorias del Programa 

Nacional de Concertación Cultural 2015 a 2018 ï Ministerio de Cultura, y es justo en estos dos años donde la 

propuesta alcanza un gran punto de madurez al ganar en el 2015 la tercera convocatoria de ayudas de 
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Iberbibliotecas (Programa Iberoamericano de bibliotecas Públicas), en la línea de apoyo a proyectos 

cooperativos para bibliotecas públicas que favorezcan el conocimiento y la circulación de la producción 

cultural regional. 

Colombia un paseo literario, tejiendo memoria a través del laboratorio social infantil 

Como su nombre lo indica, «Colombia un paseo literario: Por el reconocimiento y reencuentro con mis 

raíces» es un derrotero a seguir para lograr procesos de reconocimiento e identidad con el patrimonio cultural 

colombiano a través del fomento de la lectura autóctona, la lúdica tradicional, el arte popular y la tradición 

oral. Se propone como una experiencia de Investigación Acción Participativa, en la cual por medio de 

dinámicas de tipo horizontal se hace un reconocimiento de los saberes intergeneracionales en relación a las 

costumbres regionales presentes en el territorio. Para nosotros es concebido como un mecanismo social de 

recuperación de la memoria histórica del país y resignificación de los patrones culturales inmersos en nuestro 

cotidiano vivir, en palabras de Gabriel García Márquez, podría pensarse como un antídoto frente a la peste del 

insomnio cuya consecuencia es el olvido. (1982, pp. 49-51). 

Comprenderle como promesa de un arquetipo el cual es etéreo, efímero, líquido, voluble, perfectible pero 

ante todo modificable, hace que cada uno de los participantes encuentre su lugar y papel en el marco de la 

experiencia, y que con ello, su voz convertida en eco, retumbe sobre las capas de una memoria viva que aun 

cuando es tibia, se consolida en un patrimonio por ahondar, descubrir y reinventar. Esta visión de país, de 

ciudad y de barrio es ostentosa y prometedora, en ella se develan un sin número de signos, realidades y 

relaciones que sólo los ojos de un niño podrían reconocer y develar, aquí coexiste la magia con la realidad, la 

inocencia con la experiencia y la utopía con la posibilidad.  

La memoria 

« (...) La memoria es redundante: repite los signos para que la ciudad empiece a existir». 

Calvino, I. Las Ciudades Invisibles., 2012, p. 13 
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Lisboa ï Suba, lugar que acoge nuestra Biblioteca, es un sector ubicado al extremo noroccidental de Bogotá, 

un territorio caracterizado por la multiplicidad y diversidad cultural, ya que en las últimas décadas ha sido 

habitado por personas provenientes de diferentes regiones del país. Es por ello que en la sucesión de sus calles, 

los vértices de sus avenidas y las grietas de su adoquín, secretamente se han tejido desde los recuerdos, las 

nuevas visiones de ciudad, una ciudad polifacética, incluyente, vinculante y sobre todo respetuosa de la 

diferencia, pues ésta se armoniza al compás de las voces de la infancia que resuenan como ecos de Paz. El 

territorio entendido como escenario propicio para la pesquisa es el lugar en el que gracias a la alquimia se 

mezclan saberes, secretos, recuerdos, olores y sabores que constituyen nuestra identidad, además, es el 

escenario donde los Laboratorios Sociales Infantiles germinan, florecen, alimentan y reinventan día a día. 

 

La ruta  

«Entre cada noción y cada punto del itinerario podrá establecer un nexo de afinidad o de contraste que sirva 

de llamada instantánea a la memoria». 

Calvino, I. Las Ciudades Invisibles., 2012, p. 12 

Por medio de experiencias relacionales sustentadas en el libro, el juego y el arte, se hace un reconocimiento 

de los saberes tanto infantiles como de los adultos, en relación a las costumbres regionales. La triada planteada 

se plasma como un mecanismo social de recuperación de la memoria viva, resignificación de saberes y 

apropiación de los patrones culturales inmersos en el contexto. 

Se toma por meta estructura y marco referencial de la propuesta: la plaza de mercado, contenida en la calle 

donde está ubicada la Biblioteca. Ésta es un nicho de saberes y sabores, una amalgama de historias que incuba 

historias de diversas gamas, dispuestas a ser compartidas por sus protagonistas e interpretadas en esencia con 

la total originalidad, suspicacia y conciencia que solo los niños lograrían captar. 
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Por experiencia, sabemos que tomar un lugar tan cercano como lo es la calle convertida en una plaza, o en 

otras palabras: ñun pa²s contenido en una calleò, es dar la posibilidad de tener escenarios y referentes de 

memoria viva que permitan promover y circular sentimientos de identidad, respeto por la diversidad y generar 

mecanismos de apropiación del patrimonio cultural colombiano. 

La pesquisa 

« (é) Podr²a decirte de cuantos pelda¶os son sus calles en escalera, de qu® tipo los arcos de sus soportales, 

qué chapas de Zinc cubren los techos; pero sé ya que sería como no decirte nada. No está hecha de esto la 

ciudad, sino de relaciones entre las medidas de su espacio y los acontecimientos de su pasado». 

Calvino, I. Las Ciudades Invisibles., 2012, p. 10 

Concebidos como una metodología propia, que ha sido gestada al interno de la experiencia de Colombia un 

paseo Literario durante más de 5 años, los Laboratorios Sociales Infantiles (LSI), son los pretextos vinculantes 

donde los participantes, de la mano de los formadores, reconocen el patrimonio cultural Colombiano desde la 

exploración y apropiación de los distintos lenguajes artísticos. Son espacios abiertos, incluyentes, flexibles y 

posibilitadores de complicidades, sueños y prospectivas, es allí donde se adquieren diversas habilidades con 

las cuales es posible representar, enunciar y comunicar, por ello la opinión y la participación se consolidan 

como hábitos desde los cuales el respeto a la diferencia no es solo una frase soportada en el papel, sino una 

constante que se vive a cada día. 

Al interno de la propuesta se fomenta la lectura desde el eje de la bibliodiversidad (la diversidad cultural 

aplicada al mundo del libro), la lúdica tradicional, la tradición oral y el arte popular, con el ánimo de generar 

campos de diálogo cultural y promover escenarios para el intercambio de saberes regionales. 
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Concebir el libro, el arte y el juego como herramientas de mediación e integración, es avanzar en la 

reconstrucción de un tejido social que por tanto tiempo ha sido desarmado gracias a la incomprensión e 

intolerancia. Además, el que los niños tengan escenarios para el reconocimiento sobre temas de cultura regional 

a través del arte, se muestra como una estrategia eficaz para promover sentimiento de identidad, respetar la 

diversidad y generar mecanismos de apropiación del patrimonio cultural Colombiano. 

De la memoria escrita y sus múltiples matices 

Historias del naranjo dulce [LSI Literatura Autóctona] 

Leyendo versos, cuentos y poemas, los asistentes al LSI de lectura y escritura autóctona, reconocen una 

Colombia sensible, cándida e inspiradora. Sumergidos en el vaivén de las letras, los niños y niñas participantes 

se atreven a reescribir nuestra historia, para reinventarla y compartirla. Sus líneas nos invitan a imaginar, a 

volar, a apreciar lo que nos rodea; ellos encuentran desde su sensibilidad características del territorio que 

jamás han sido concebidas por nuestros ojos, oídos u olfato, y que gracias a la interpretación de sus versos 

rítmicos hoy logramos disfrutar. 

El LSI de literatura y escritura autóctona, realiza una inmersión en el contexto, inspirado en textos de 

escritores y/o autores musicales colombianos, gracias a ello definen la ruta inspiradora de la creación literaria. 

Conversan, escuchan y comparten desde los saberes comunes con las personas que habitan el territorio, tejen 

una memoria tibia que permanece en el tiempo, gracias al intercambio constante y a su dialogicidad. 

 

De la memoria hablada y sus Colomvisiones 

 



 

 

2153 

Colomvisiones [LSI Tradición Oral] 

Claquetas, cámaras, trípodes, sonido e iluminación, son la fórmula perfecta para dar rienda suelta a la 

imaginación. En Colomvisiones el espíritu investigativo emerge y se aviva en el transitar de las calles. Justo 

allí, debajo de los parasoles, los sentidos se provocan inquietando a la curiosidad, llamándole e invocándole 

para que se ponga en manifiesto desde una voz curiosa que pregunta y que poco a poco va tejiendo nuestra 

historia. 

Recuperar la memoria de un territorio siempre será una tarea utópica, a menos de que se haga desde los ojos 

de la infancia. En el LSI de Tradición Oral, los niños y niñas participantes escudriñan en historias jamás 

contadas, y gracias a su calidez y sensibilidad, logran evocar en la memoria de sus habitantes un recuerdo que 

les calienta el alma. Su pesquisa es materia que teje la génesis de nuestro territorio y que aun sin quererlo, nos 

incita a vernos reflejados desde la remembranza del otro, a encontrar nuestro lugar en aquel relato y a valorar 

la riqueza humana, material y cultural que nos rodea. Ese es Colomvisiones, un espacio donde se tallan la 

memoria y el recuerdo para dejar una huella imborrable, palpitante y perenne. 

De la memoria tallada y otros trazos no inventados 

De pinta por Colombia [LSI Arte Popular] 

Bocetos, diseños, policromías, ensayo y error, prueba y reinvención, son elementos plausibles en el LSI 

de Arte Popular. Concebido como un laboratorio donde se amalgaman sentimientos, emociones y 

sensibilidades para ser representados desde una estética sensible, los niños y niñas logran transmitir su visión 

de una Colombia rica, diversa, pluriétnica y multicultural. Aquí hay cabida para historias inimaginadas de un 

país jamás contado, es un lugar donde la creatividad emerge, se aviva y se impregna en cada trazo, 

relacionando en su fundamento la ficción con la realidad y dando razón a la fantasía que trae consigo la 

magia del arte, donde no existen reglas ni probabilidades, donde lo único probable es lo posible. 
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Reconocer las raíces de nuestros antepasados, sus cosmovisiones y expresiones sensibles, es la fuente de 

inspiración de los asistentes al LSI de Arte Popular. Desde un espacio completamente ambientado para 

garantizar la libre expresión de los niños y niñas participantes, se recrean realidades transtemporales y se 

representan a través de diversas técnicas artísticas adquiridas y afianzadas durante el proceso de formación. 

De la memoria lúdica y otras tantas jugarretas 

Un, dos, tres por mí [LSI Lúdica Tradicional] 

El juego es una metáfora de la vida misma, nos prepara para vivir en comunidad, nos permite 

concertar, dialogar, transformar y encontrarnos con el otro sin ninguna pretensión más que la de disfrutar y 

sorprendernos. Por ello los juegos tradicionales Colombianos habitan nuestra memoria y son fieles voceros 

de nuestra cultura, pues históricamente han reflejado prácticas que han permeado varias generaciones a 

través del diálogo de saberes. 

Los LSI en Lúdica Tradicional surgen con la idea de reconocer, explorar y recuperar a través de la 

experiencia viva toda la riqueza cultural del juego. Para ello se consolidan dos LSI: uno en infancia y otro en 

primera infancia, con los que semana tras semana se posibilitan dinámicas relacionales que soportadas en la 

exploración del cuerpo, la escucha, el diálogo constante y la pesquisa latente, logran recrear la vida y por 

supuesto reinventarnos como comunidad. 

Referencias  

Calvino, I. (2012). Las Ciudades Invisibles., Ediciones Siruela. 

García Márquez, G. (1982). Cien años de soledad., Círculo de lectores.  

Il Nido del Gufo, Asociación. (2016). Colección Colombia un paseo literario.  



 

 

2155 

Pedagogía social de la memoria: Estrategia para la construcción de memorias resilientes 

 

 

PAOLA ALEJANDRA ARTEAGA CESPEDES 1578 

 

Resumen 

El presente trabajo de investigación tiene por tema la construcción de memorias resilientes en adolescentes 

de las Escuelas de Perdón y Reconciliación. Se plantea como objetivo establecer una estrategia pedagógica 

para la construcción de memorias resilientes en adolescentes de la escuela de perdón y reconciliación 

ñESPEREò de la ciudad de Bogotá localizada en la localidad de Ciudad Bolívar. Para lo cual se desarrolló una 

metodología de tipo cualitativa y descriptiva con la aplicación de un instrumento de investigación de tipo Likert 

para la medición del nivel de resiliencia, y una pregunta abierta para conocer la historia de cada adolescente 

del grupo objeto de estudio. Se encontró que el nivel de resiliencia, en los aspectos más determinantes para la 

construcción de la misma, planteados por Vanistendael (2005), están ubicados en nivel medio, es decir que no 

existe una clara y marcada tendencia en el fortalecimiento de la resiliencia de los adolescentes de la ESPERE. 

Finalmente se presenta una propuesta con actividades basadas en los fundamentos de Vanistendael (2005) y el 

Centro Nacional de Memoria Histórica, con el objetivo de evocar memorias resilientes en los adolescentes. 

Palabras Clave  

Memoria resiliente, Adolescentes, Desplazamiento. 
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Objetivo general. Establecer una estrategia pedagógica para la construcción de memorias resilientes en 

adolescentes de la escuela de perd·n y reconciliaci·n ñESPEREò de la ciudad de Bogot§ localizada en la 

localidad de Ciudad Bolívar. 

Objetivos específicos 

Determinar el grado resiliencia de los adolescentes de las escuelas de perd·n y reconciliaci·n ñESPEREò 

de la ciudad de Bogotá localizada en la localidad de Ciudad Bolívar. 

Identificar las diversas estrategias posibles desde investigaciones previas y otras fuentes de consulta para 

establecer la más adecuada en la construcción de memorias resilientes en los adolescentes de la escuela de 

perd·n y reconciliaci·n ñESPEREò de la ciudad de Bogot§ localizada en la localidad de Ciudad Bol²var. 

Diseñar una estrategia pedagógica para la construcción de memorias resilientes. 

Establecer la implementación de una estrategia pedagógica para la recuperación de las memorias resilientes 

en adolescentes de la escuela de perd·n y reconciliaci·n ñESPEREò de la ciudad de Bogot§ localizada en la 

localidad de Ciudad Bolívar, basada en los planteamientos de resiliencia de Vanistendael (2005) y el Centro 

Nacional de memoria histórica. 

Resultados de la investigación. Se ha obtenido una pequeña caracterización de las personas objeto de 

estudio, en este caso con la aplicación del instrumento se pudo encontrar que los adolescentes pertenecientes a 

las ESPERE tienen edades que oscilan alrededor de los 17 años de edad y en su mayoría son mujeres (80%), 

con un nivel educativo de bachillerato y provenientes de diversos lugares del país diferente a Cundinamarca y 

Bogotá D.C. En su gran mayoría son provenientes del departamento de Nariño, del municipio de Tumaco y 

Pasto, además se encontraron personas de Quibdó, Buenaventura, Antioquia y Tolima. 
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Se han evaluado los diversos aspectos de la resiliencia tomando como base las definiciones de DôAlessio 

(2009) y Vanistendael (2005), además con la operacionalización de la variable se han establecido las seis 

dimensiones con sus respectivos indicadores, lo cual ayuda a tener una visión más clara de los resultados 

anteriormente expuestos. 

Para simplificar los análisis haciendo uso de las dimensiones, se ha procedido a condensar los ítems con sus 

respectivos resultados en la siguiente tabla, en donde además se promediaron las respuestas de los adolescentes 

participantes y así identificar en qué posición se encuentra el nivel de resiliencia de los adolescentes. Es 

importante indicar además que las afirmaciones fueron planteadas de modo positivo, es decir que se puede 

considerar NUNCA como un nivel bajo de resiliencia (0), ALGUNAS VECES como un nivel medio de 

resiliencia (5) y SIEMPRE un nivel alto de resiliencia (10). 

Tabla 1.  

Análisis de los resultados por dimensiones 

DIMENSIONES INDICADORES  NUNC

A 

ALGUN

AS VECES 

SIEMP

RE 

Necesidades físicas básicas 

(NFB) 

Necesidades físicas de base, como 

la alimentación y el sueño, la 

psicología del cerebro 

10,67% 70,67% 18,67% 

Aceptación fundamental de la 

persona (AFP) 

Aceptación de redes de contacto 8,89% 54,44% 36,67% 

Reciprocidad de aceptación 
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Capacidad de descubrir un 

sentido (CDS) 

Responsabilidad 24,00% 45,33% 30,67% 

Confianza en el futuro 

Autoestima (A) Sentido de valor 2,67% 73,33% 24,00% 

Competencias (C) Hábitos 12,00% 61,33% 26,67% 

Sentido del humor (SH) Descubre aspectos positivos de la 

vida 

6,67% 50,67% 22,67% 

Expresa el sentido del humor 

abiertamente 

Fuente: Elaboración propia. 

Como se puede observar en general en cada dimensión el nivel más alto de resiliencia ha sido el nivel medio 

(ALGUNAS VECES; 5), con lo cual se considera que en este momento existe un vacío que debe ser llenado 

para el fortalecimiento de la resiliencia de los adolescentes. 

Ahora bien, ahondando en cada dimensión se puede destacar en primera medida que la dimensión de 

necesidades físicas básicas tuvo un 70,67% en el nivel medio y el 18,67% en el nivel alto, se debe destacar que 

este punto de necesidades básicas es el más crítico, puesto que dentro de la construcción de la resiliencia se 

considera el suelo de cada individuo, por lo cual existe gran resistencia de las personas por olvidar cuando 

aguantaron hambre por largos periodos de tiempo y recordarlo con fortaleza, también los momentos en que la 

salud se empeoró y no tuvieron cómo hacer para que les prestaran un servicio de salud digno, por lo cual tener 

un porcentaje de solamente 10,67% quiere decir que se ha realizado un esfuerzo importante en que los 

adolescentes valoren los momentos en que las situaciones de máxima escases fueron superados o remediados 
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en alguna medida, puesto que perteneciendo a las ESPERE ahora tienen algunas necesidades medianamente 

cubiertas. 

Desde la dimensión de la Aceptación fundamental de la persona, que encierra un vínculo importante entre 

el adolescente y las personas de su círculo más cercano, como: amigos, familia y profesionales. Para 

Vanistendael (2005): ñEsta aceptaci·n se vive a menudo más fácilmente en el medio natural de la persona que 

en una relación de ayuda profesional. Todos nosotros nos construimos en los encuentros, en los verdaderos 

encuentrosò (p. 5). Es por ello que dentro de dicha dimensión también se tuvieron en cuenta dos indicadores, 

uno fue la aceptación de redes de contacto y otro la reciprocidad de aceptación, es decir que además de sentirse 

aceptado por una red de contacto esa aceptación debe vincularse en ambas vías e incluir la aceptación del 

adolecente por la otra persona perteneciente a la red de contacto, es por ello que Vanistendael (2005) insiste 

en la importancia que tiene las relaciones cercanas de amigos y familiares, pero la poca incidencia de los 

profesionales, ya que generalmente estos últimos aceptan de forma abierta y explícita a los adolescentes pero 

estos no tienen el mismo sentir. 

Teniendo en cuenta lo anterior y analizando los resultados por dimensión se obtuvo que el 54,44% de los 

resultados están en el nivel medio (ALGUNAS VECES), pero se registró un nivel importante en el nivel alto 

(SIEMPRE) con 36,67%, lo cual indica que se han realizado esfuerzos por parte de la familia, amigos y 

profesionales para hacer que los adolescentes se sientan realmente aceptados, pero además ellos han mostrado 

niveles importantes en la aceptación de ellos hacia las personas de su red de contacto. No obstante el 8,89% 

estuvo en el nivel bajo de resiliencia, lo cual quiere decir que aún existen retos a afrontar para mejora en dicho 

aspecto y así crear mejores, mayores y más fuertes vínculos entre personas, que terminan en generar mayor 

fortaleza emocional en los adolescentes. 

La siguiente dimensión analizada ha sido la capacidad de descubrir un sentido, en dicha dimensión se 

utilizaron indicadores enfocados a la confianza en el futuro y el sentido de responsabilidad. Esta dimensión 

según Vanistendael, (2005) es un elemento clave para la construcción de la resiliencia y lo considera la plata 
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baja de una casa. Se debe destacar que las expresiones habituales de las personas que han vivido etapas difíciles 

en la vida y desafíos, tienen maneras de hablar y al escucharlas se puede detectar que existe en algunos casos 

personas aferradas al pasado y sin esperanza alguna en el futuro, y lo que realmente se pretende formar en una 

persona resiliente es que busque comprender el pasado (dar sentido al sufrimiento) y abrirse ampliamente hacia 

el futuro, incluso hablando de un proyecto de vida. En los resultados de la aplicación del instrumento se pudo 

observar que el 45,33% está en un nivel medio pero además existe un 30,67% en un nivel alto de resiliencia. 

Lo cual es aún más significativo, pero aún deja una gran brecha a tener en cuenta, puesto que el 24% restante 

está en el nivel más bajo, lo cual indica que viven una vida con poca esperanza y alejados de todo tipo de 

responsabilidades para evitar tener que proyectar la vida (en este punto se ha preguntado por la posibilidad de 

tener una planta o un animal además de algunos proyectos de vida que incluyen la responsabilidad). 

Estrategia  

Se presenta una estrategia para el fortalecimiento de la resiliencia en los adolescentes y además para que 

construyan memorias resilientes desde su propia historia, para la cual se hace uso de los planteamientos hechos 

por Vanistendael (2005) quien propone un esquema a seguir para la construcción de la resiliencia.  

En dicho esquema él toma la metáfora de la construcción de una casa, que finalizada sería la resiliencia. 
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Esquema 1 La construcci·n de la resiliencia esquema de ñla casitaò 

 
 

El enfoque de la casita planteado por Vanistendael (2005) ha suscitado gran cantidad de críticas porque se 

considera que quizá no tiene un fundamento para una práctica pedagógica, pero lo que sí queda claro es que 

minimiza la dificultad en torno a entender la resiliencia y su construcción. En este momento vale la pena traer 

a colación a Muñoz, De Pedro (2005), puesto que hacen una explicación extensa y completa de los 

planteamientos de Vnistendael (2005), del siguiente modo; La resiliencia es una construcción compleja que se 

compara con una pequeña casa, una casita, que se construye con sólidos cimientos. Cada estancia representa 

un campo de intervención posible, para los que quieren contribuir a construir, mantener o reestablecer la 

resiliencia. Se trata de sugerencias, cada uno debe descubrir en cada situación concreta, en que campos precisos 

puede actuar, y, a continuación, cuáles serán las acciones a llevar a cabo en cada caso. 

Conclusiones 

Se estableció una estrategia utilizando los planteamientos de Vanistendael (2005) que presenta el esquema 

comparativo de la construcción de una casa, lo cual brinda mayor claridad para las personas que están en el 
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camino de la construcción de memorias resilientes, puesto que genera mayor recordación y además brinda una 

manera de generar un ambiente adecuado con herramientas esenciales como lo plantean Muñoz, De Pedro 

(2005): 

La resiliencia está en relación con el ambiente, sus variables y cómo afectan a su desarrollo, por tanto si 

el docente ofrece un ambiente óptimo, con técnicas, metodología y humanismo, hará que los alumnos se sientan 

motivados y puedan ver en su quehacer diario una realización personal. (p. 123) 

Se ha determinado el grado de resiliencia de los adolescentes pertenecientes a la ESPERE de la ciudad de 

Bogotá ubicada en la localidad de Ciudad Bolívar. Se encontró que el nivel de resiliencia, en los aspectos más 

determinantes para la construcción de la misma, planteados por Vanistendael (2005), está ubicados en nivel 

medio, es decir que no existe una clara y marcada tendencia en el fortalecimiento de la resiliencia de los 

adolescentes. Lo cual muestra que existe un vacío que debe ser llenado desde la aplicación de estrategias 

pedagógicas encaminadas a dicho fin. Además se estableció que en la reconstrucción de sus historias personales 

no se utiliza un lenguaje resiliente, por ende se muestra que aún existe dolor o incomodidad a la hora de 

reconstruir el pasado, y adicionalmente falta de esperanza y optimismo en torno a su futuro. 

Se han identificado estrategias para; el fortalecimiento de la resiliencia, la medición de la resiliencia y la 

construcción de memorias resilientes. Se ha establecido que los planteamientos de (Vanistendael, 2005) 

(Muñoz, De Pedro, 2005) han servido para entender el funcionamiento y las características fundamentales en 

la construcción de la resiliencia en los adolescentes; (Colombia. Centro Nacional de Memoria Histórica, 2013) 

Plantea metodologías claras para la construcción de memorias en las personas que han sido víctimas del 

conflicto armado o algún tipo de violencia; finalmente (Rivas, 2012) describe herramientas para la medición 

de la resiliencia con el uso de escalas, de modo que es posible tomar determinaciones posteriores para su 

mejoramiento, construcción y fortalecimientos en las poblaciones objeto de estudio. 
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Se ha planteado una estrategia enmarcada en actividades para fortalecer la resiliencia y la construcción de 

memorias tomando los planteamientos de Vanistendael (2005) y el Centro Nacional de Memoria Histórica, 

además que desarrollado de este modo deja establecido un punto de partida para que los adolescentes se 

apropien del concepto y lo hagan vivo en el desarrollo de su diario vivir. Se presentan actividades de 

construcción de la memoria histórica haciendo uso ejercicios del Grupo de Memoria Histórica, en donde 

hacerse cuestionamientos es la base para la construcción de nuevos paradigmas y la reconstrucción resiliente 

de la historia detrás de cada individuo. 

Finalmente la implementación de la estrategia aquí planteada es tarea de las ESPERE, se debe destacar que 

el trabajo de investigación realizado debe ser considerado como un punto de partida y no como un punto 

concluyente, puesto que existe gran cantidad de desafíos para la construcción de memorias resilientes en 

adolescentes desplazados. El mayor reto está en concientizar a la academia desde los grupos de investigación 

y las instituciones de formación acerca de la importancia de observar la construcción de memorias resilientes 

con una mirada más crítica y constructiva para la generación de nuevos conocimientos desde las 

investigaciones. 
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Atención psicosocial y reincorporación, un desafío social y profesional en el marco de la 

construcción de paz 

 

 

CRUZ DÍAZ MARÍA JOSÉ 1579 

GONZÁLEZ BARRERA PAULA TATIANA 2580 

JEREZ GAMBOA DIANA CRISTINA 3581 

 

Resumen 

La Presente ponencia surge del an§lisis de los avances del proyecto de investigaci·n titulado ñIncidencia de 

la atención psicosocial en jóvenes desvinculados de las FARC-EP, un análisis desde el proceso de su 

reincorporaci·n a la vida civilò582, a partir de una perspectiva crítica y reflexiva sobre el proceso de 

reincorporación a la vida civil de tres jóvenes desvinculadas, teniendo en cuenta como elemento transversal e 

influyente la atención psicosocial brindada por el ICBF y tres momentos determinantes en la reconfiguración 

de su proyecto de vida: antes de la vinculación, durante y después de la desvinculación.  

Objetivos 

Socializar los avances obtenidos del proyecto de investigación, con base en los aportes adquiridos en las 

entrevistas realizadas a tres jóvenes desvinculadas y dos profesionales partícipes en la atención psicosocial, 

brindada en la modalidad hogar gestor del ICBF entre los años 2010-2014. 

                                                             
579 Fundación Universitaria Monserrate - Unimonserrate, Cruz Díaz María José. 
580 Fundación Universitaria Monserrate - Unimonserrate, González Barrera Paula Tatiana. 
581 Fundación Universitaria Monserrate - Unimonserrate, Jerez Gamboa Diana Cristina. 
582 Este proyecto se desarrolla como tesis de grado, para optar por el título de trabajo social. 
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Presentar un análisis crítico y reflexivo del proceso de atención psicosocial, a la luz de la incidencia que ha 

tenido en la reincorporación de tres jóvenes desvinculadas de las FARC- EP.  

Metodología 

El proyecto de investigación se desarrolla a partir de un paradigma histórico hermenéutico, el cual busca 

interpretar y comprender los relatos de tres jóvenes desvinculadas de las FARC-EP y dos profesionales 

partícipes en el proceso de atención psicosocial brindado a las mismas, en la modalidad Hogar Gestor del ICBF 

durante los años 2010- 2014.   Se realiza desde un tipo de estudio etnográfico, teniendo en cuenta el 

planteamiento de Guber (2001) que: ñUna etnograf²a es, en primer lugar, un argumento acerca de un problema 

teórico-social y cultural suscitado en torno a cómo es para los nativos, vivir y pensar del modo en que lo hacenò 

(p.49), en coherencia con la fase de análisis de la información en la cual se encuentra el proyecto se está 

realizando un ejercicio analítico de los hechos que han vivido las tres jóvenes desvinculadas de las FARC-EP 

desde el antes, durante y después de la vinculación al grupo armado, y cómo ellas interpretan las acciones que 

se han realizado desde la atención psicosocial; esto por medio de los relatos obtenidos a través de tres 

entrevistas semiestructuradas y una entrevista grupal, que dan cuenta de los avances presentados a 

continuación.  

Desarrollo 

En Colombia, el reclutamiento ilícito es considerado como un hecho victimizante perpetrado por los grupos 

armados, según el Informe general del Centro Nacional de Memoria Histórica, ¡Basta ya! (2013), afirma que 

en el a¶o 2012: ñel Tribunal Internacional sobre la Infancia Afectada por la Guerra y la Pobreza hace una 

estimación de entre 8.000 y 14.000 niños, niñas y adolescentes vinculados a los grupos armados ilegales en 

Colombiaò (p.85) cifra alarmante que conlleva a cuestionarse ¿Qué garantías brinda el Estado en torno a la 

protección de derechos humanos y prevención de esta problemática? 
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En consecuencia, a lo anterior, el informe también reporta una cifra de 5.156 niños, niñas y adolescentes 

desvinculados atendidos en el programa especializado del ICBF durante 1999 y 2013, información que da 

mayor importancia a investigar sobre el proceso de atención psicosocial y la incidencia que este tiene en la 

reincorporación a la vida civil de los jóvenes, preguntándose si la institución da cuenta de un proceso pertinente 

y de calidad o por el contrario se limita a tener que cumplir con cifras estadísticas y cobertura, como reporte 

de la realización del proceso. 

 ñTenía trece años, ahí inició todoéò 

A partir del relato de las jóvenes desvinculadas manifiestan haberse unido al grupo armado por motivos 

personales, ñ ten²a trece a¶os de edad, estudiaba, conoc² a un chico, pues fue pr§cticamente el primer amor, 

pero jamás pensé que él hacía parte del grupoò (fragmento relato 3) Picón, Y., (2008) considera que la 

vinculación al grupo armado está mediada por condiciones de pobreza, vulnerabilidad, por gusto a las armas o 

a los ideales políticos del grupo armado, es decir es multicausal y genera inquietud por si fue realmente una 

decisión personal, o se debió a la influencia del contexto que obligó a las jóvenes a involucrarse a las filas de 

los grupos armados.  Del mismo modo, el Informe general del Centro Nacional de Memoria Histórica, ¡Basta 

ya! (2013): 

Destaca la proximidad del conflicto armado al territorio donde niños y niñas habitan. Esta situación 

los convierte en mano de obra barata para las actividades económicas de los grupos armados como la 

minería ilegal y el narcotráfico. En segundo lugar, se encuentran, primero, situaciones familiares de 

abuso y violencia, abandono y orfandad; segundo, la carencia de oportunidades de educación y empleo 

en contextos de pobreza, donde la vinculaci·n a estos grupos puede significar una ñoportunidadò; y por 

último la identificación con modelos guerreros (p.85-86).  

 Esto permite evidenciar que algunas causas de la vinculación al grupo armado pueden ser consecuencia de 

la falta de garantías por parte del Estado colombiano y la continua violación a los derechos humanos, 
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conllevando a que los cambios ideológicos y formas de resistir de estos grupos generen influencias en torno a 

las inestabilidades y violaciones a la población juvenil pertenecientes a contextos rurales, zonas donde se vive 

directamente el conflicto.  

Así mismo, es relevante destacar que las dinámicas desarrolladas al interior de las familias en contextos 

rurales marcaron la infancia de las jóvenes desvinculadas, ñPues, pues ayud§ndole a ®l en lo que m§s pudiera, 

viv²a con mi pap§é ten²a como diez años, iba a estudiar, los días que me mandaban, pues no me dejaban 

estudiar toda la semanaò (fragmento relato 2) , se puede visibilizar que los niños suelen colaborar en los 

oficios y esto no implica que se trate de trabajo u explotación laboral, sin embargo, en este caso se evidencia 

que esta ayuda irrumpió su proceso de estudio, frente a esto se evidencia cómo las enseñanzas están permeadas 

por el contexto donde se encuentren los jóvenes y estas a su vez configurarán su proyecto de vida.  

Por otro lado, se visibiliza contribución del contexto en los anhelos o proyecto de vida que presentaban las 

jóvenes antes de ingresar al grupo armado,  ñyo quer²a ser suboficial de la polic²a, pero si yo ve²a como ellas 

así vestidas con esos sombreros así bonitos y yo quer²a ser esoò(fragmento relato 3), el entorno en el cual se 

encontraba la entrevistada influía en sus anhelos y sueños; debido a que lo más cercano y visible a su medio 

eran las fuerzas armadas, que en su momento representaban protección, seguridad y superioridad. 

En ese sentido ¿Qué se entiende por ser joven? Desde la perspectiva sociológica que propone Margulis y 

Urresti (2000) se plantea: ñEn la ciudad moderna las juventudes son m¼ltiples, variando en relaci·n a 

características de clase, el lugar donde viven y la generación a que pertenecen y, además, la diversidad, el 

pluralismo, el estallido cultural de los ¼ltimos a¶osò (p.1) es decir que, la noci·n de juventud no es ¼nica, esta 

debería ser analizada según el lugar desde donde se interprete y comprenda, debido a que cada población 

manifiesta identidades y formas de representación territorial distintas; no se podría realizar una interpretación 

de las vivencias si no se tiene una lectura en contexto, no es lo mismo un joven ñcivilò a uno que su juventud 

se marca dentro de las filas armadas, y más cuando se es mujer. 
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ñDormir en el monte con el miedo de saber que en algún momento le pueden caer a uno y dejarlo vuelta 

nadaò 

Durante la permanencia de las jóvenes en el grupo armado (se aclara que desde el proyecto investigativo no 

se indaga con mayor profundidad en este, debido a que se considera como un acto de revictimización de las 

participantes del mismo) se resalta, algunos elementos acerca de los aprendizajes que tuvieron en este: ñM§s 

que todo como, de fuerza, ósea como a ser un poquito rebelde, no sé, soy de un carácter un poquito fuerte, 

pues yo digo que fue desde ese tiempo, pues porque yo no era as² antesò (fragmento relato 1), esto conlleva 

a inferir que las experiencias vividas dentro del grupo, aportaron en el fortalecimiento de su carácter debido a 

que posiblemente las tareas y funciones que desarrollaba dentro del mismo implicaba un nivel mayor de 

autonomía, responsabilidad y fuerza. 

Por otro lado, es importante tener en cuenta que en algunos casos las funciones y tareas que desarrollaban 

las jóvenes dentro del grupo armado, está atravesada por el género, la edad, el frente y/o el contexto en el que 

se encontraban: ñuna semana me ponían a cocinar, la otra semana, con otros dos muchachos hacer, pues, 

rutina, que es como caminar de un lado a otro, a ver si no hay presencia del ejército, si uno hacía algo malo 

lo castigabanéò (fragmento relato 2), esto lleva a cuestionarse, àsi las j·venes son reclutadas, como  ñmano 

de obra barataò para los grupos armados?, es decir, sus tareas y funciones consisten en ser instrumentos de 

propagación de violencia y no existe una politización de la joven ni una formación  crítica frente a la realidad 

del país. 

Así mismo, mientras que en el anterior caso la joven desempeñaba labores en la cocina, hacer rutina de 

seguridad y demás tareas que no implicaba tomar un arma; en el siguiente relato se puede evidenciar lo 

contrario ñTodo lo que era el sistema de armamentos, le ense¶aban a uno a disparar todo, como se 

manejaban las bombas, como es todo, es, pr§cticamente estuve fue en esa zona de entrenamientoò 

(fragmento relato 3), este es un elemento importante que menciona la autora Pachón (2009) ya que permite 
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visibilizar la suerte que corren los NNA y que la función que cumplan dentro del grupo armado no es 

homogénea, por el contrario depende de los Frentes, el contexto, la edad y  las destrezas que posea el/la NNA.  

Frente a los relatos anteriormente expuestos permite conocer algunas experiencias que las jóvenes recuerdan 

de su permanencia en el grupo armado, y se evidencia que estas influyen en el proceso de reincorporación a la 

vida civil, puesto que, las vivencias dentro del grupo, el trato que recibieron por parte de  los comandantes y 

compañeros, y la coyuntura política y militar por la que atravesaba el contexto o el frente,  repercute en el 

proceso de la reconfiguración de su  proyecto de vida: ñpara m² fue muy f§cil por el poco tiempo que dure 

allá, pero creo que para personas que han durado años y años es muy difícilò (fragmento relato 3), en el 

cual la joven a partir de su experiencia en el grupo armado manifiesta que, su proceso tanto en la atención 

psicosocial y en la reincorporación a la vida tuvo un impacto diferente, debido al tiempo que permaneció en el 

grupo.  

ñFue la mejor decisión que pude haber tomado, sal² a la vida normalò 

En coherencia, es pertinente preguntarse ¿Qué se entiende por reincorporación?; dentro de los relatos 

obtenidos, para las jóvenes reincorporarse es: ñAh pues es normal como uno estaba antes de ingresarò, ñY 

yo sal² como a la vida normal porque yo era encerradaò (fragmento relato 1), pero ¿qué es volver a lo de 

antes o a la vida normal? Si se llega a un contexto diferente, urbano, con nuevas dinámicas, se estaría hablando 

de àñvolver a estar como antesò ?, tal vez la perspectiva de reincorporaci·n se enmarque en eso distinto a 

pertenecer a un grupo armado, y eso distinto es la sociedad civil, vivida en contextos y escenarios diferentes, 

pero lejos de las armas del conflicto armado. 

Desde la perspectiva de los profesionales la reincorporación a la vida civil es ñque ya no estén en el grupo 

armado, es un sujeto menos en la guerra y que no va a tener los riesgos que implica estar en la guerra, para 

la propia vida, para la vida de la familiaò  (fragmento relato 4), así mismo dicen que la atención psicosocial 

puede garantizar una base para que el sujeto se adapte a un nuevo contexto, a su familia; como lo plantea 
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Arévalo, L (2010) lo psicosocial tiene en cuenta la identidad, contexto social y demás particularidades del 

sujeto partícipe de la atención, resaltando la importancia de esta en el marco de la construcción de un proceso 

reflexivo a partir del fortalecimiento de los vínculos de confianza entre la población víctima, red social y 

acompañantes o equipo psicosocial con el fin de superar los efectos emocionales y sociales, tras el episodio de 

violencia a través del reconocimiento de sujetos de derechos. 

Sin embargo, se presentan situaciones que ya no dependen de esa atención, sino que debería entrar a 

garantizar el Estado y a las que el joven se tiene que adaptar: ñes que no hay oportunidades de empleo, que 

tenemos un transporte público totalmente indigno, que pagamos por servicios que tendrían que ser Derechos 

y que si no pagamos mucho pues no son de la calidad que deberían ser, básicamente es reincorporarnos a 

la sociedad que tenemos que vivir todos que no es la más adecuada, es que vengan a tener la vulneración 

de Derechosò  (fragmento relato 4) 

Frente a ello, cabe resaltar, que el papel de reincorporación en el marco de la construcción de paz está 

mediado por la intervención estatal, puesto que se pretende reincorporar en un escenario donde aún se vulneran 

derechos, y la vulneración limita a la paz, teniendo en cuenta que esa misma fue la que conllevo a que el joven 

se vinculara al grupo armado; ahora bien, dentro de ese proceso de reincorporación se pretende restaurar los 

derechos vulnerados, pero ¿Cuál restauración, si aún se vulneran?, entonces ¿cuál es el objetivo central de la 

reincorporación? ¿dejar las armas?, o, por el contrario, ser de carácter integral, como lo plantea el segundo 

informe de la iniciativa Uni·n por la Paz, titulado ñC·mo va la Pazò (2017) en donde se define la 

reincorporación a la vida civil como: 

Un proceso de carácter integral y sostenible, excepcional y, transitorio, que considerara la comunidad 

de las FARC- en proceso de reincorporación, de sus integrantes y familias orientado al fortalecimiento 

del tejido social en los territorios, a la convivencia y la reconciliación entre quienes los habitan; así 

mismo al despliegue y desarrollo de la actividad productiva y la democracia local. Esta reincorporación 

se fundamenta en el reconocimiento de la libertad individual y de libre ejercicio de los derechos 
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individuales de cada uno de quienes son hoy integrantes de las FARC- en el proceso de reincorporación 

(p.136) 

 Por ende, la restitución de derechos se limita a ser parte de un núcleo familiar, que, por supuesto es de gran 

aporte en la resignificación de la vida de la joven, sin embargo, ese proceso se podría denominar como una 

adaptación a nuevos escenarios de interacción social, condicionados por la falta de garantía de Derechos 

Humanos. 

Dentro de esta se retoma un aspecto fundamental para las jóvenes y es la reconfiguración de su proyecto de 

vida, es claro que la edad y el contexto influyen en ese ñàqu® quiero ser?ò, pero las vivencias en el grupo 

armado y la adaptación a las nuevas dinámicas hacen que sus perspectivas cambien, solo hay un patrón 

reiterativo que se evidencia en las tres entrevistas: ser madres a edad tempranaò; existe claridad que ese 

elemento está inmerso en la cotidianidad de las mujeres rurales, es algo que se inculca generación tras 

generación, y es una de las formas de ser joven desvinculada, sin embargo, las dinámicas de la ciudad inciden 

en que ellas orienten su proyecto de vida a nuevos retos y dentro de estos, la búsqueda de bienestar de sus hijos 

en esta sociedad. 

Del mismo modo, esto dificulta la configuración de las relaciones familiares, puesto que, al no tener un 

apoyo estatal, las jóvenes en la mayoría de casos se ven obligadas a trabajar dejando a sus hijos al cuidado de 

sus familiares o cercanos, sin embargo, ello puede ser una motivación para que la joven se emplee y estudie, 

con el fin de fortalecer su proyecto de vida y poder brindar vida digna a sus hijos. 

Por otro lado, se visibiliza un aspecto importante y es la falta de claridad frente a lo que se quiere ser y hacer 

después del proceso de atención psicosocial brindado por el ICBF y el ACR: ñJumm, pues ese detalle no lo 

hab²a pensado, porque siempre uno est§ con las personas acompa¶§ndoloéno s®, ya no tiene uno como 

aspiraciones porque pues yo estaba ahí estudiando, pues que me iban a seguir apoyando entonces ahorita 

ya todo es por parte m²aò (fragmento relato 1). Se puede decir que se ha generado una dependencia de los 
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jóvenes hacia las instituciones y durante ese proceso de atención psicosocial no se evidencia un 

acompañamiento de vocación profesional, donde se descubra en el joven capacidades y habilidades que le 

permitirán reconstruir su proyecto de vida.   

ñPues a m² siempre me ha gustado, eso de computaciones y eso, pues esa es la carrera que yo quisiera 

hacer, no, o sea tener algo, no s®, pues ya,ò (fragmento relato 2) , así mismo, la ausencia de compromiso con 

los procesos de atención psicosocial, conllevan a que no se generen oportunidades de estudio y por ende, no se 

pueda adquirir una formación acorde  a los gustos del sujeto, esto se da puesto que en uno de los relatos se 

manifiesta la no participación rigurosa en el proceso por parte de la joven. 

 Para concluir, se evidencia como el antes de la vinculación al grupo está permeada por un contexto y unas 

dinámicas que repercuten en la reincorporación de las jóvenes, retomando factores generacionales que se 

tienden a repetir, o por el contrario, se opta por un cambio en sus proyectos de vida; así mismo, las experiencias 

en el durante también inciden, puesto que pueden llegar a tener un gran impacto, impidiendo la adaptación y 

resiliencia frente a los hechos vividos; del mismo modo, el tiempo no es un factor determinante para medir los 

efectos que dejó pertenecer al grupo, aunque sí puede influir en las jóvenes.  

El antes y durante deben ser abordados en el proceso de atención psicosocial brindando las herramientas 

necesarias para contribuir a la reincorporación a la vida civil, sin embargo, aunque brinda una base en la 

reconfiguración de las dinámicas familiares, no se hace un proceso integral, debido a que el mismo Estado lo 

limita, persistiendo en la vulneración de sus Derechos Humanos. 

Así mismo se considera importante que dentro del proceso de reincorporación que brinda el ICBF, de 

prioridad al contexto en el cual se encuentra la joven y de allí despliegue todo el proceso de atención 

psicosocial, debido a que es indispensable tener en cuenta si la joven es madre, ya que esto acarrea otras 

implicaciones en dicho proceso y su accionar debe permitir la inclusión de los hijos dentro sus modalidades. 

Por otro lado, se evidencia que tiende a predominar la reparación administrativa teniendo en cuenta las 
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condiciones socio-económicas que presentaron las jóvenes antes y durante la permanencia en el grupo armado, 

es decir, representa un reto tanto para el Instituto como para el equipo interdisciplinar orientar sus acciones en 

establecer un equilibrio entre estas dos. 

Teniendo en cuenta que Colombia está viviendo un hecho histórico con el proceso de paz entre el gobierno 

Nacional y las FARC-EP, donde el ministro de Defensa Luis Carlos Villegas comentó en la Revista el Tiempo 

(2016) la entrega de 170 jóvenes desvinculados, de los cuales 70 son mujeres, es importante cuestionarse por 

los anteriores procesos de atención psicosocial y a partir de su análisis, realizar recomendaciones a la política 

social del ICBF, con el fin de fortalecer esos procesos y evaluar el papel que cumplen los tres actores en el 

marco de la reincorporación: Jóvenes, profesionales e institución.  
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La comunidad de diálogo de Filosofía para/con Niños como una experiencia filosófica de 

encuentro con niños, niñas y jóvenes en contextos de conflicto armado: apuestas, retos y 

desafíos 

 

 

SIMÓN ANTONIO DUMETT ARRIETA 583 

 

Resumen 

Aproximarnos a las voces de los niños, las niñas y los jóvenes en contextos de conflicto armado implica 

entrar en diálogo con un universo polifónicamente diverso de sentidos y significados que son construidos a 

partir de una tensión dialéctica donde habitan relatos de vida, muerte, dolor, esperanza, olvido y compasión, 

entre otros tantos que le son propios. Dialogar filosóficamente con y desde dichos relatos propios de las 

infancias allí imbricadas, implica necesariamente re-definir permanentemente el quehacer de la filosofía, 

transitando desde su comprensión de un conjunto de saberes institucionalizados hacia la generación de 

experiencias filosóficas de reconocimiento de sí mismo, del otro y de los otros, se constituyen en los ejes que 

orientan el sentido crítico y creativo del asombro, la imaginación y la indagación. Al respecto, el presente texto 

pretende compartir un conjunto de reflexiones y hallazgos derivados de la experiencia educativa, pedagógica 

e investigativa del proyecto MARFIL (Marginalidad y Filosofía para Niños) de la Corporación Universitaria 

Minuto de Dios ï UNIMINUTO. Dichas reflexiones y hallazgos se derivan de una serie de encuentros con un 
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grupo de jóvenes excombatientes desde la práctica de la Comunidad de Diálogo en el marco de una experiencia 

de investigación.  

¿De qué va la comunidad de diálogo en Filosofía para/con Niños? 

La comunidad de diálogo, también denominada como comunidad de investigación o comunidad de 

indagación, ha sido comprendida en el marco de la propuesta de FpN al menos en tres sentidos: a) como una 

metodología filosófico-pedagógica que fomenta el desarrollo de habilidades de pensamiento multidimensional 

en relación con el pensamiento crítico, el pensamiento creativo y el pensamiento cuidadoso b) como un lugar 

seguro que promueve la generación de actitudes, hábitos y disposiciones en aras de cultivar el respeto por la 

palabra del otro, la escucha atenta y la participación en un contexto democrático y c) como una experiencia de 

encuentro que permite tejer y estrechar vínculos de afecto, cuidado y reconocimiento del otro desde una 

perspectiva existencial de la alteridad.  

Lipman (1998) reconoc²a dicho quehacer al advertir que la comunidad de di§logo filos·fico ñes un n¼cleo 

que representa y a la vez anticipa esta sociedad compuesta por comunidades plenamente participantes, una 

sociedad que es una comunidad de dichas comunidadesò (Lipman, 1998, p. 325). En otras palabras, la 

comunidad de diálogo en FpN constituye un microcosmos vinculante de subjetividades donde se ejercita no 

sólo la capacidad de los sujetos para deliberar razonablemente desde la puesta en común de preguntas, 

opiniones y buenas razones, sino que también representa un espacio vital para la construcción de prácticas de 

alteridad donde se potencia la capacidad narrativa del niño y el joven para contar-se, decir-se y afirmar-se de 

múltiples formas.   

Desde esta perspectiva la comunidad de diálogo filosófico no es un espacio para enseñar o transmitir 

contenidos filosóficos a los niños, jóvenes o adultos. Más bien, representa una experiencia compartida de 

construcción de sentido y significado donde quienes participan descubren paulatina y colectivamente nuevas 

maneras de cuidar de sí mismos y de los demás (Sharp & Splitter,1996).  
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¿De qué va la comunidad de diálogo de FpN en la perspectiva del proyecto MARFIL? 

Desde hace más de tres décadas la propuesta de Filosofía para Niños ha venido emergiendo y 

consolidándose en distintos contextos educativos y sociales de carácter anglosajón e iberoamericano como una 

alternativa filosófico-pedagógica con apuestas y propósitos polivalentes. FpN constituye una alternativa 

filosófica al menos en dos vías: por un lado, en tanto le otorga un lugar al quehacer de la filosofía como una 

actividad que le es propia a la infancia donde se reconoce la capacidad transformadora del infante como sujeto 

de diálogo y, por otra parte, rescata el sentido originario de la infancia de la filosofía al reconocer el 

pensamiento filosófico como una experiencia de la infancia asumida como movimiento, como devenir y como 

potencia creadora.  

Lo referido anteriormente, ha llevado a entender que FpN representa, mucho más que un programa filosófico 

de orden curricular donde se fomenta el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico, creativo y cuidadoso, 

para ser comprendido como un proyecto de educación filosófica, el cual siguiendo los aportes de Pineda (2004) 

permite ser asumido como un ñcampo problem§tico en donde debe haber amplio espacio para la cr²tica, la 

reflexi·n y la creaci·n permanente de nuevas propuestasò (Pineda, 2004, p. 37).  En este contexto la apuesta 

del proyecto MARFIL de Uniminuto desarrollada en la última década ha estado situada en el marco de la 

perspectiva social de FpN, esto es, se ha preocupado por pensar el quehacer de la actividad filosófica como 

una actividad socialmente comprometida con niños y jóvenes en condiciones de marginalidad desde la 

generación de experiencias filosóficas de creatividad social que dinamicen el ejercicio de la comunidad de 

diálogo en tanto experiencia filosófica de encuentro, tomando en consideración al menos tres fines 

fundamentales:   

a) Fomentar el imperativo educacional de la construcción del sentido por medio del cual cada uno/una 

de los participantes pueda asociar, interactuar y suscitar nuevas comprensiones frente a 

problemáticas cotidianas que hacen parte de su contexto y así transformarlas creativamente tratando 

de ñincorporar lo confuso, lo extra¶o y lo misterioso a la red personal (interpersonal) de 
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experiencias, conocimientos y creenciasò (Sharp & Splitter, 1996, p. 108). En otras palabras, 

provocar un espíritu crítico y creativo que ïfundamentado en el desarrollo de la capacidad de 

asombro- haga de la experiencia del pensamiento una praxis compartida con otros y, asimismo, 

haga del pensamiento una experiencia intersubjetiva de reconocimiento.  

b) Provocar experiencias de creatividad social que potencien la capacidad y la habilidad de los 

individuos para crear más y mejores formas de interacción con su entorno desde el desarrollo de su 

pensamiento creativo en tanto praxis dialógica, participativa y autoreflexiva. En ese sentido, los 

niños, niñas y jóvenes participes en la experiencia de la comunidad de diálogo configuran un ethos 

creativo (Sátiro, 2013) no orientado a la transmisión de contenidos o al aprendizaje de contenidos 

o datos sino a la construcción de una ciudadanía creativa que toma como punto de partida la 

narrativa propia.  

c) Promover prácticas de educación filosófica que privilegien la capacidad del niño y el joven para 

hacer de su propia experiencia de pensamiento una experiencia estética de reconocimiento desde el 

tránsito itinerante por tres tipos de diálogo: diálogo con el texto, diálogo con el otro y diálogo 

consigo mismo. Dichos tipos de diálogo en el contexto permiten ir dinamizando y suscitando 

ñafectos, sensaciones, saberes y reflexiones en las que los individuos se comprometen en la 

búsqueda de la comprensión: esto supone un esfuerzo por el reconocimiento del otro en tanto que 

la escucha y el respeto fortalecen la acci·n dial·gicaò (Rojas,2016, p. 41).  

La comunidad de diálogo como estrategia filosófico-pedagógica para escuchar la voz del NNAJ en 

medio del conflicto armado: retos y desafíos  

Líneas atrás se han expuesto un conjunto de apuestas que definen el quehacer de la comunidad de diálogo 

filosófico en la perspectiva de FpN. Ahora bien, ¿cómo asumir dichas apuestas cuando intentamos 

aproximarnos a las voces de los niños, las niñas y los jóvenes en contextos de conflicto armado? ¿cómo 

aproximarnos filosóficamente a una experiencia de diálogo compartido con NNAJ que han sido víctimas 

directa o indirectamente del conflicto armado en nuestro país? ¿cómo pensar con ellos y ellas asuntos tan 
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íntimamente significativos como el dolor, la muerte, la libertad, entre otros? ¿cómo poder fomentar el cultivo 

de una experiencia de diálogo filosófico auténtico sin imponer una manera de pensar o superponer un método 

que anule la potencia narrativa de nuestros NNAJ? ¿Qué papel podría cumplir en este sentido la comunidad de 

diálogo en la perspectiva de una apuesta como FpN? ¿Qué posibles aportes ha generado la experiencia del 

proyecto MARFIL de Uniminuto a este respecto? 

En efecto, sin querer llegar a considerar la comunidad de diálogo filosófico como la panacea pedagógica, sí 

vale la pena considerar como la experiencia de diálogo y encuentro suscitada en ella podría brindar algunos 

criterios que hagan viable la generación de encuentros que aporten a la generación de procesos de educación 

filosófica cuyos ejes temáticos emergen de los proyectos de vida de NNAJ en diversos contextos socio-

educativos.  

La experiencia derivada del trabajo realizado por el proyecto MARFIL desde la generación de experiencias 

de educación filosófica y creatividad social con niños y niñas en contextos marginales, menores infractores en 

instituciones de carácter reeducativo y jóvenes excombatientes ha llevado a re-pensar el papel de la comunidad 

de diálogo filosófico de FpN fuera de los cánones escolares de la educación formal. Tomando en consideración 

lo anterior vale la pena entonces esbozar al menos tres criterios que podrían resultar significativos al momento 

de generar experiencias filosóficas con NNAJ que han hecho parte del conflicto armado, a saber:  

Dialogar filosóficamente desde lo narrativo 

Uno de los retos que todo proceso de educación filosófica plantea -tomando en consideración la naturaleza 

de su quehacer- es precisamente en términos de Deleuze y Guatari (1993) la posibilidad siempre continua de 

trabajar con conceptos. Ahora bien, trabajar con conceptos es una tarea que acontece en el sujeto cuando éste 

tiene tras de sí una experiencia que deviene como acontecimiento y que surge como resultado de una praxis 

del acto narrativo, siguiendo a Deleuze y Guatari se puede afirmar que ñlos conceptos no nos est§n esperando 

hechos y acabados, como cuerpos celestes. No hay firmamento para los conceptos. Hay que inventarlos, 
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fabricarlos o más bien crearlos, y nada ser²an sin la firma de quienes los creanò (Deleuze & Guatari, 1993, p. 

4).  

De este modo se puede afirmar que, en el contexto de una comunidad de diálogo filosófico, crear conceptos 

es una experiencia intersubjetiva que deviene auténticamente ligada a la experiencia del acto de narrar. En este 

sentido el acto narrativo propicia en sí mismo una práctica que le permite al sujeto dar cuenta de sus propias 

formas de pensar, develando los supuestos, creencias y comprensiones, esto es, crear conceptos.  

En efecto, la comunidad de diálogo no debe imponer una forma de pensamiento tanto como provocar en 

cada niño y joven participante una relación crítica, creativa y cuidadosa con sus propias prácticas de 

pensamiento derivadas de un componente puramente narrativo. Siguiendo a Rezola (2014) se puede afirmar 

que se trata de seguir provocando el deseo para crear mundos que permita a los NNAJ que han vivido el drama 

y la crueldad del conflicto armado concebirse ñcomo narradores, como constructores de formas, como 

creadores del sentidoò (Rezola, 2014, p. 172)  

Construir sentido en relación consigo mismo, el otro y lo otro  

La pregunta por la cuestión del sentido adquiere una enorme importancia educativa y comunicativa en el 

contexto de una comunidad de diálogo, ya que en ésta se crea y re-crea constantemente la posibilidad de pensar 

de otro modo, así como propiciar un conjunto de actitudes, hábitos y disposiciones que permiten al sujeto 

descubrir nuevos significados a partir de sus propias experiencias. Cultivar una actitud filosófica es habitar el 

mundo el sentido y el significado desde una praxis deliberativa de encuentro con otros a través del diálogo.  

De este modo construir sentido con NNAJ en el contexto de una comunidad de diálogo filosófico supondrá 

habitar el sentido de sus matrices culturales y sus propias formas de pensar, sentir y hacer. Es justamente 

habitando el sentido como se podrá suscitar la posibilidad de recrear siempre lo dicho y lo pensado en clave de 

diálogo. Siguiendo a López (2008) podr²amos decir que ñel sentido es el elemento vivo de la cultura (é) el 
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sentido no se conserva: se renueva, se produce a cada vez. El sentido es acontecimientoò (L·pez, 2008, p. 11) 

y, en el caso particular de los NNAJ que han vivenciado experiencias intensas propias del conflicto armado en 

el país, se constituye en una oportunidad para pensar-se filosóficamente sus propias prácticas, sueños y 

proyectos de vida.   

Siguiendo a Lago (2013) podríamos decir también que la construcción del sentido en una comunidad con 

NNAJ implica hacer más énfasis en las preguntas que en las respuestas, una comunidad de narradores que se 

relacionan filos·ficamente con las preguntas siendo ñsensible a los problemas y contradicciones en que se 

debate la educación actual, abierto a las concepciones plurales que se manifiestan, crítico frente a cualquier 

solución dogmática que trate de imponerseò. (Lago, 2013).  

Conclusiones  

La apuesta de MARFIL en tanto proyecto de Educación Filosófica y Creatividad Social se encuentra 

siempre en un continuo ejercicio de auto-corrección y revisión de sus procesos formativos, investigativos y de 

proyección social. Para efectos, tanto teórico como prácticos, la presente experiencia ha comprendido el 

diálogo in extenso, vale decir, no sólo como un intercambio de una serie opiniones, juicios de valor o buenas 

razones personales que contribuyan a la producción de nuevos saberes individuales y colectivos, sino también 

como una experiencia de encuentro intersubjetiva que contribuye a la generación de procesos comunicativos 

cuyos ejes de construcción de sentido se sitúan en el ámbito de la participación, el diálogo vivo y el cultivo de 

actitudes, hábitos y disposiciones propias de un tipo particular de práctica educativa filosófica que promueve 

el reconocimiento del otro desde el acercamiento a las narrativas, vivencias y relatos de quienes en ella 

participan.  

Una experiencia de educación filosófica como FpN desarrollada con NNAJ en el marco del conflicto armado 

implica  romper con las lógicas de dominación, buscando a través del desarrollo de comunidades de diálogo la 

generación de un proceso comunicativo que privilegie no sólo la interacción en múltiples vías alterativas, sino 
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también la construcción de un proceso de comunicación que no ignora las particularidades de los contextos, 

favoreciendo así la generación de un diálogo crítico, creativo y cuidadoso (Gumuccio, 2011).  

Pensar la educación filosófica con NNAJ como una experiencia de encuentro implica transformar los 

paradigmas comunicativos desde los cuales se han configurado las narrativas de violencia, guerra y muerte. En 

este orden de ideas la comunidad de diálogo permite habitar comunicativamente el mundo de las preguntas de 

los niños y jóvenes participes, reconociendo sus infancias como una metáfora siempre inconclusa (Kohan, 

2004) que traiga consigo la emergencia de nuevos sentidos y significados.  

Es así como ésta propuesta de educación filosófica en contextos escolarizados y no-escolarizados ha venido 

suscitando un conjunto de procesos comunicativos que buscan reconocer la voz de aquellos que han sido 

invisibilizados, negados o excluidos, buscando construir con ellos escenarios que facilitan dinámicas de 

comunicación múltiples y diversas.  En efecto, se trata de propiciar una búsqueda continua por re-pensar las 

relaciones entre marginalidad y filosofía desde una perspectiva socialmente comprometida en diversos 

ambientes socio- educativos, especialmente donde la guerra ha sido método y el pensamiento crítico de cientos 

de niños y jóvenes ha sido reemplazado por la imposición del silencio.    
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Resumen 

Este trabajo se elaboró para comprender la experiencia emocional de niños, niñas y jóvenes de 11 y 28 años 

de edad desde sus vivencias de violencia en contexto rural y de ciudad bajo un enfoque narrativo-biográfico 

en esos dos contextos, puesto que las formas de violencia varían de acuerdo a estos. Se recolectaron dos 

narrativas biográficas con consentimiento informado; se hicieron entrevistas semi-estandarizadas registradas 

en grabaciones de voz y allí se encontró que la principal causa de violencia hace referencia al conflicto armado, 

social y económico del país, que en consecuencia, afecta la construcción de conciencia de niños, niñas y 

jóvenes al haber carencias afectivas y económicas. Finalmente, se evidencia que los sucesos con mayor impacto 

de violencia ocurren en el contexto rural.  
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Introducción  

Quien está leyendo esta investigación y no conoce Colombia, la siguiente frase le resumirá parte de su 

historia: ñColombia es un pa²s que ha tropezado con la misma piedra preciosa desde su nacimiento: el poderò. 

Imaginen esta historia inventada (cualquier parecido con la realidadé), titulada ñÉl pone flores de la 

llorona, recargadoò. En esta historia participan varios actores: el primero es aquel principal interesado en el 

producto (Colombia), su rol consiste en ubicar un motivo cualquiera que funcione como detonante ð ¿para 

qué? ð para dividir, la antigua estrategia romana ñDivide et imperaò (divide y reinar§s) propuesta por el 

Emperador Julio César, 100 a.C. Como consecuencia surgen el segundo y tercer actor, son mellizos hijos del 

primer actor, que conforman dos bandos: El de aquí y el de allá, sus roles consisten en ser los peones que 

accionan la división, y, además, enfrentan la disputa para obtener la piedra preciosa; que finalmente es una 

ilusión, puesto que la piedra preciosa se la queda el primer actor. Por último, el cuarto actor está conformado 

por quienes quedan en medio de esta pelea, los denominamos ñentreaquíyalláò, estos desde el principio tienen 

predestinado su rol, apoyar con fe ciega alguno de los mellizos y perpetuar la estrategia, divide y vencerás.  

Aunque usted no lo crea y tal vez poco imagine, Colombia es una panacea debido a su ubicación geográfica 

que está dividida en 6 regiones, cinco continentales y una marítima, donde la flora y fauna es variante (Goueset, 

2017). Adem§s, cuenta con 2ô070.408 kil·metros cuadrados de soberan²a mar²tima compuesta principalmente 

por los océanos Atlántico y Pacífico, de los que se desprenden cinco macro vertientes hidrográficas y un clima 

tropical en su mayoría (La Guia 2000, 2017). Por esto, podrá inferir que todo aquel que reconozca su grandeza 

puede tener sentimientos variados que dependiendo de sus intereses, efectúan su juego, que se ha perpetuado 

por más de 60 años, no sólo desde 1948 a partir del Bogotazo, ni desde la consolidación de guerrillas (Alape, 

1989); es necesario recordarle al lector que este ñjueguitoò se ejecuta desde antes, por ejemplo: 1928 con la 

masacre de las bananeras (Jorge Enrique Elias Caro, 2012) y aún más atrás, en 1810 con la patria boba. En fin, 

tanta historia y el mismo objetivo: la guerra por la tenencia de la ñpiedra preciosaò.  
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En Colombia, reconocemos las distintas formas de violencia, sin embargo, internacionalmente exaltan una 

como la más importante, se trata de las guerrillas (EPL, Renovación socialista, M19, FARC-EP, ELN, entre 

otras), conflicto armado que ha perdurado por más de 50 años. En este tiempo, el país ha tenido diez intentos 

de acuerdos de paz (1982, 1984, 1988, 1990, 1991, 1993,1998, 1999, 2002) todos fracasaron, excepto el 

número once en el año 2012, el Acuerdo de Paz entre el Estado Colombiano y las Fuerzas Armadas 

Revolucionarias de Colombia-Ejército del Pueblo (FARC-EP) (Reuters, 2012). Actualmente, el acuerdo está 

en proceso de implementación, y aunque no se ha cumplido en su mayoría, se han logrado ciertos alcances; 

cese bilateral, dejación de armas, reincorporaci·n, consolidaci·n de un partido pol²tico ñFuerza alternativa 

revolucionaria del com¼nò, participaci·n en el congreso, entre otras. A este periodo de transición se ha 

denominado  

Post conflicto, Período de tiempo que sigue a la superación total o parcial de los conflictos armados. 

Puede entenderse como un concepto de un único atributo: la reducción del número de homicidios 

relacionados con el conflicto por debajo de un umbral determinado, que le otorga o le niega el estatus 

de conflicto activo. (Gamboa Fandiño & Londoño Piedrahita, 2015) 

En este orden de ideas, nosotras como colectivo conformado por dos Fonoaudiólogas y una Maestra en 

danzas, convergimos por vocación humanística, en el interés por la investigación y en el desarrollo de nuestros 

saberes profesionales y técnicos en el campo de la educación-salud, enfocadas principalmente en la población 

de niños y jóvenes en la ciudad de Cali. Durante nuestro trayecto laboral y social, hemos detectado la necesidad 

de escuchar las experiencias y sentires de niños y jóvenes de Colombia, como población que ha vivido las 

diferentes formas de violencia, pues son actores críticos y creadores innatos de propuestas hacia la construcción 

de paz. Por tanto, el problema de este trabajo de investigación se centra en la comprensión de las emociones 

de niños, niñas y jóvenes al vivir experiencias propias de violencia en Colombia, para el diseño de estrategias 

que contribuyan a la no repetición en la actualidad y para tomar medidas orientadas hacia la reparación.  
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Formalidad metodológica de la investigación  

En este capítulo es importante considerar la teoría de las tres esferas mentales (Gonzáles Victoriano, 2003) 

en las que se desarrolla la investigación. Tiempo, Colombia en el 2018 atraviesa un periodo transcendental en 

su historia para la construcción de los acuerdos de paz y su implementación a través del Acuerdo Final para la 

terminación del conflicto y la construcción de una paz estable y duradera. Lugar , esta investigación se realizó 

desde dos contextos: de ciudad y rural, puesto que el contexto de las personas es determinante para su desarrollo 

(Vygotski, 1978) y las experiencias de violencia varían. Persona, niños, niñas y/o jóvenes, ya que son quienes 

juegan un papel determinante en la sociedad, son pilares de ésta orientada hacia la equidad, inclusión, tolerancia 

y acepción de la diversidad, en la cual se respete y se promuevan verdaderamente los derechos humanos 

(Foxley Rioseco, 2011).   

Criterios de selección conforme a lugar y persona: En la selección de la población, se consideraron dos 

variables, la edad y contexto de nacimiento y habitabilidad.  Para la edad, los criterios fueron: Niñez, personas 

entre 0 y los 12 años. Adolescencia, personas entre 12 y 18 años de edad. (Ley No°1098, 2006587). Juventud, 

de los 14 hasta los 28 años.  (Ley No°1622, 2013588). Por otro lado, para el contexto se consideró: Rural:  Zona 

Veredal Transitoria de Normalización (ZVTN) de Cauca, Buenos Aires, Robles. Ciudad: 2719 desmovilizados 

ex combatientes en proceso de re incorporación en el departamento del Valle del Cauca, (ARN, 2018) el 

contexto de ciudad se ubica en la capital, Santiago de Cali.  

Esta investigación tuvo como objetivo Comprender la experiencia emocional de los niños, niñas y 

jóvenes desde sus vivencias de violencia desde un contexto rural y de ciudad, que se abordó a través de sus 

objetivos específicos: caracterizar la experiencia más violenta y significativa de la población escogida e 

identificar las emociones en dicha experiencia. La investigación se desarrolló bajo el enfoque narrativo 

biográfico, que consiste en describir subjetivamente las experiencias de vida de las personas y que estas sean 
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588 Ley estatutaria de ciudadan²a juvenil. Direcci·n del sistema nacional de juventud ñColombia Jovenò. 2013. Colombia.   
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fieles (Booth, 1998), cuyo alcance es de carácter descriptivo. Se escogieron como muestra dos (2) personas 

que cumplieron criterios de selección: Un (1) niño perteneciente a la ciudad y un (1) joven de ZVTN.  El 

instrumento de recolección fue una entrevista semi-estandarizada conformada por dos preguntas orientadoras, 

se registró por grabación de voz. Para el tratamiento ético de la información, cada narrativa contó con el 

consentimiento informado y para protección de los datos personales, se utilizó código alfanumérico.   

La emoción y el contexto: motor para el desarrollo  

La investigación pretende aproximarse a los sentires de los niños, niñas y/o jóvenes en Colombia con 

respecto a la violencia; por tanto, es prioridad comprender la configuración biológica de la emoción desde la 

mente, formación de conciencia, para desembocar en las emociones y sentimientos. La génesis de la mente se 

efectúa por la homeóstasis, proceso de reacciones fisiológicas que tienen como fin la gestión y preservación 

de la vida en su estadio inicial. Seguido, la génesis de la conciencia que es la regulación biológica para crear 

imágenes que le proporciona a la persona la experiencia de sentirse propietario de sí, que a su vez se divide en 

tres estadios: protoconciencia, conciencia del ser central y conciencia ampliada (Damasio, 2011). Esta última 

se aloja en la corteza cerebral y es consecuencia de la capacidad de retener-aprender de experiencias previas 

por la conciencia central y la reactivación de dichos registros, sea por un objeto y/o ser, por lo tanto, esta 

conciencia construye identidad desde un ñpasado vivido y un futuro anticipadoò (Martínez & Vasco., 2011).  

En conclusión, construye la autobiografía e identidad personal, al hacer uso del registro almacenado de una 

actividad pasada, sea física o social. La emoción, se define como respuesta de la homeóstasis que se manifiesta 

a través de los sentimientos: dolor o placer representados en nuestra imagen corporal construida por la 

conciencia ampliada; lo anterior constituye un patrón de supervivencia óptima. 

Complementariamente, la teor²a de Vygotsky nos ayuda a comprender que ñlos animales son incapaces de 

aprender en el sentido humano del término; el aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica 

y un proceso, mediante el cual los ni¶os acceden a la vida intelectual de aquellos que le rodeanò. Por lo tanto, 

el contexto en el que interactúen, desarrollen sus habilidades y sentimientos, es un factor crítico para la 
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percepción del mundo y desenvolvimiento en la sociedad, que determina el juicio de modelos a seguir y lo que 

se debe cambiar. Consecuentemente, la autora afirma que las emociones poseen un sustrato biol·gico; (é) 

hace patente en la cooperación del cuerpo con ideas, pensamientos y conductas; las emociones están dirigidas 

a la acci·n y a la cognici·n; y, finalmente, (é) comunican informaci·n acerca de la posici·n que uno ocupa 

en el mundo (Hochschild, 1975).  

Oponiéndose a la dicotomía entre biológico y social (d´Oliveira-MArtins, 2016) En cambio, propone la 

existencia de un yo sensible, distingue diferentes estados emocionales y reconoce las pautas socioculturales 

que influyen en su sentir. Por tanto, los individuos de acuerdo a estos diferentes elementos que influyen en su 

configuración emocional, realizan ajustes y reconfiguran sus sentires en armonía con las experiencias 

emocionales que construye en relación con los otros y con el mundo. Sin embargo, esto no solo se determina 

en el presente, evoca el pasado y supone una conexión en el futuro con sucesos próximos y su manera de 

enfrentarlos. 

Así que, se entretejen los planteamientos teóricos de (Damasio, 2011) desde emoción y sentimientos; 

(Vygotski, 1978) desde la ZDP589 y los de (Hochschild, 1975), quien media entre biología y contexto. En 

conclusión, en una persona su desarrollo entre su configuración neurobiológica: la génesis mental, la 

consciencia de existencia propia e identidad; y desarrollo de interrelación social con el medio, es decir, con 

otras mentes adoctrinadas desde su desenvolvimiento sociocultural con las que comparten convivencia por 

normas y leyes.  

Orientación a la Comprensión: Análisis de los datos  

En correspondencia con el objetivo general, para responder a los objetivos específicos, se realizaron dos 

preguntas orientadoras correspondientemente. Objetivo específico 1 ñàpodría describirnos durante su vida cuál 

                                                             
589 Siglas Zona de Desarrollo Próximo.  
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ha sido su experiencia m§s violenta?ò El an§lisis tuvo en cuenta lo descriptivo de la narrativa tal cual como los 

actores la cuentan, soportada por la transcripción. Esto para entender diferentes manifestaciones de violencia, 

factores favorecedores de la violencia, factores desencadenantes de violencia, actores afectados, niñas y 

jóvenes entrevistados y sus consecuencias. Objetivo específico 2: ñàc·mo se sinti· al pasar por esa situaci·n?ò. 

Las transcripciones están precedidas por diferentes letras que significan: J= Joven; N= niño; E= entrevistadora. 

Análisis del objetivo específico 1: Caracterizar la experiencia de vida más significativa de niños, niñas 

y jóvenes en Colombia que haya sido marcada por la violencia 

Testimonio 1 ï Niño de zona urbana: Niño de doce (12) años, menor de tres hermanos varones, familia 

nuclear. Ha vivido en la ciudad de Santiago de Cali; estrato social cuatro; Formación educativa privada, cursa 

grado séptimo; servicio de salud como beneficiario (cotizante). Estudiante con buen desempeño académico. 

Asiste a actividades deportivas. 

Durante la entrevista, se plantearon temas generales relacionados a la violencia, puesto que el niño no se 

reconoce como actor directo del conflicto, ni refiere haber presenciado algún acto de esta índole ñE: ñàQu® 

has escuchado t¼ acerca de, de la violencia en Colombia? (é)ò N: ñQue hay muchos conflictos, muchas 

peleasò.  E: ñYé àpor qu® se dan esos conflictos? (é)ò N: ñàpor temas pol²ticos?, poré dinero.ò E: 

ñàTerritorios de qui®n, dineros de qui®n? N: ñeehé àlos ind²genas?ò E: ñàQu® pasa con los ind²genas?òò 

(Grabación No. 1) En congruencia con la respuesta dada desde un inicio, que en su colegio no se habla de la 

historia de Colombia a pesar de cursar un año de bachillerato en el que se deben promover aspectos de 

pensamiento cr²tico y autoreflexivo, nos coment· que para ®l el conflicto se da ñN: ñpor un desacuerdo entre 

dos o m§s personas (é) se dan por temas pol²ticos, dinero y territoriosò(Grabación No.1). 

Frente a lo anterior, le pedimos al entrevistado que nos diera un ejemplo de alguna situación que conociera, 

por lo que narró lo siguiente: N: ñQueé ah no, los campesinos... que leé ellos ten²an una cosa ah², unos 

cultivos, y les, les dijeron, ah marihuana, que era ilegal, entonces les dijeron que iban a dar una cosa para 
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hicieran cultivos legales (é) yo no s® en qu® qued· eso (é)la guerrilla toma casas de las demás personas ahí 

y los ponen a matar, tienen una raz·n pero no me acuerdoé no la s®ò (Grabación No. 1). Para el niño es 

complejo profundizar y expone informaci·n que en alg¼n momento ha tenido, sin ser claro ñN: ñUna vez las 

personas del ELENE (ELN) o los de las FARC llegaron como a una finca mataron a las personas y jugaron 

f¼tbol con las cabezasé. en la ®poca de Uribe. (é) me enter® porque me cont· mi hermanoò ñ(Grabaci·n No. 

1). Se extrapolaron textualmente manifestaciones de violencia como peleas, agresión, maltrato; factores 

desencadenantes de violencia como pelea por territorios, cultivos ilícitos y dinero; y factores favorecedores de 

violencia: la guerrilla y afectados por la violencia como indígenas, campesinos. Por tanto, aunque el niño 

reconozca algunas problemáticas y factores, no logra esclarecer con certeza la causa. 

Testimonio 2 ï Joven de ZVTN: Joven de veintiocho (28) años de edad, familia nuclear, padre asesinado 

menor de tres hermanos. En proceso de re incorporación. Vive en la ciudad de Cali, estrato social dos. Cursó 

hasta 6° grado. Actualmente se desempeña como guarda espaldas. Salud contributiva.  

J: ñCuando ten²a los 13 a¶os fue cuando mataron a mi pap§ (é) est§bamos en la casa y llegaron unos 

hombres vestidos de civil y lo llamaron a ®l por el nombre, se llamaba (é) y entonces ®l sali· y se demor· 

como dos, tres horas y no llegaba a la casaé mi hermano el mayor sali· a buscarlo como unos cien metros 

m§s arriba de la casa, lo encontr· muerto, (é) y s² all§ estaba ®l tirado, coné ten²a tres tiros en el pecho y 

un machetazo aqu² en el cuello. Y no pues, todo el mundo llorando, yé la gente pues no, o sea la gente era 

como si nada hubiera pasado, àsi me entiende? (é) nadie le prest· mucha atenci·n a eso.ò (Grabación No.2). 

En esta primera parte de la historia, se detecta como manifestación directa de violencia el asesinato del padre 

de quien fue entrevistado y la forma en que se ejecutó. 

J: ñClaro porque pues igual, nosotros toda la vida estuvimos rodeados de la organizaci·n de las FARC, y 

entonces ellos nos hablaban de que ahí venían los paramilitares, que los paramilitares, estaban buscando 

poré por listas a los que les colaboraran a las FARC y pues ah² estaba mi pap§ (é). Y el ej®rcito cuando 

llegaba, llegaba a patearnos (...). Uno ya ten²a como esaé esa visi·n (é) Uno trataba los muchachos, los 
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guerrilleros (é) y los paramilitares no llegaban sino robando gallinas, matando las vacas y no las pagaban, 

haciendo de las suyas y matando la gente, masacr§ndolos (é)ò (Grabación No.2). En esta segunda parte de 

la historia, se detectan como factores desencadenantes de violencia los colaboradores de las FARC-EP. o 

actores favorecedores de violencia, el ejército, paramilitares, guerrilla.  

Las repercusiones en la vida del entrevistado y en la de su familia fueron en el ámbito educativo: J: ñé mi 

papá era el que nos ayudaba a nosotros para los estudios, y pues a mí me tocó salirme del colegio, estaba 

cursando sexto grado, iba paô s®ptimo, y me toc· salirme del colegio (é) yo como var·n pues me tocaba 

ayudarle a mi mam§ paôl trabajo, paô la casa, paô sustentar la familia.ò (Grabación No.2). También en lo 

laboral no encontró una estabilidad y decidió ingresar a las filas de las FARC-EP: J: ñ (é) cumpl² los 20 a¶os 

que pues mi mam§ ya estaba con mis otros hermanos (é) me cans® de tanto buscar trabajo (é) usted sabe 

que es muy complicado en la(é) zona rural, entonces yo no encontraba trabajo, uno sin estudio también 

(é)me fui paô all§ a esa edad fue que yo ingres® las FARCò (Grabación No.2). 

Análisis del objetivo específico 2: Identificar las emociones de niños, niñas y jóvenes en Colombia 

al vivir  dicha experiencia de violencia 

Narrativa 1 ï Niño de zona urbana: Tomando como punto de partida la descripción del hecho más 

violento del que ten²a conocimiento, se realizaron las preguntas en el plano emocional ñE: ñàQu® sientes frente 

a esto?ò N: ñMe siento mal, preocupado por la situaci·n.ò E: ñPero si eso no te afecta a tiò N: ñQue no me 

afecte directamente no significa que est® bien, que no me tenga queé o sea que no, que no me importe. Me 

importa porque son personas inocentes que, pues las están matando, las están maltratando. Está mal, deberían 

hacer algo para solucionarlos (é) deber²amos.ò (Grabación No.1). La emoción identificada es de dolor que 

conforme a la teoría  que nos propone (Damasio, 2011), la imagen mental que ha construido y almacenado el 

entrevistado es una conciencia ampliada de carácter solidaria, ya que el niño no ha vivido experiencias 

emocionales que considere violentas, pero lo que comprende ante los hechos violentos (yo cognitivo) 

repercuten en la construcción del yo sensible que se expresa a través de la  preocupación frente a la situación 
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(d´Oliveira-MArtins, 2016). Por tanto, el contexto de ciudad del entrevistado influye en la forma de vivir y 

comprender la violencia.   

Narrativa 2 ï Joven de ZVTN: ñJ: Claro eso es un golpe muy duro porque uno pues es el pap§ lo quer²a 

mucho a uno, entonces ya al matarlo a él (...) Pues obviamente sí rabia, pero pues tampoco para tomar 

venganza, porqueé digamos a la edad que yo estabaéno ten²aé digamos cabeza para pensaré ené no, que 

me voy para la guerrilla y me voy a vengar, no por qué uno de quién se va a vengar, si uno no sabe quién fue 

exactamente el que lo mat·.ò (Grabación No.2). En esta narración al igual que la anterior, la emoción detectada 

fue de dolor  (Damasio, 2011) que despertó el instinto primario de preservación, reflejado al asumir 

responsabilidades frente a su familia como proveedor y protector de la misma. Sin embargo, frente al dolor, el 

joven no tomó acciones de venganza. El contexto rural le permitió al joven configurar un yo cognitivo en el 

que identificó actores: ejército, paramilitares, guerrilla reconociendo la violencia por conflicto armado, 

carencia de trabajo en el campo y necesidades básicas; el yo sensible, reflejado por sentimientos de tristeza y 

decepción  (d´Oliveira-MArtins, 2016).  Así que la conciencia ampliada del entrevistado, asocia su experiencia 

de violencia por el conflicto armado y la carencia de oportunidades laborales en el campo. 

Conclusión  

Se encontró que los hechos de violencia se atribuyeron principalmente al conflicto armado, seguido por lo 

político y social que se presentaron en el contexto rural. Además, todos hicieron alusión a la muerte y sus 

formas impactantes, por lo que el dolor es la emoción que predomina en las narrativas. Asimismo, quienes 

vivieron el conflicto desde lo rural, tuvieron que modificar su vida de tal forma que se construyeron desde las 

carencias familiares, económicas, laborales y de estudio, teniendo repercusiones directas en su desarrollo 

emocional y social. Por otro lado, la conciencia ampliada en el contexto de ciudad se forma a partir de 

información que llega por medios de comunicación; por esto, las narraciones de violencia desde lo rural tienen 

mayor impacto que las de ciudad. En este sentido, la identidad de los niños y jóvenes participantes de la 

investigación se conformó principalmente por sus experiencias de vida con la violencia, que al construirse 
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desde la carencia reflejan claramente que los daños del conflicto atraviesan la dimensión económica, física, 

emocional y cognitiva del ser humano.  
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Impacto de la movilización social para la construcción de paz en los territorios 

 

MARÍA ANGÉLICA SÁNCHEZ JULIO590 

 

Resumen 

El siguiente artículo es una reflexión donde se desarrolla un análisis de las movilizaciones sociales en 

Latinoamérica. Por generaciones este territorio ha sido víctima del flagelo de la violencia que generan los 

conflictos armados, y desde un despertar generacional, se ha trabajado poco a poco por crear espacios de paz, 

dando garantía desde el Estado a ese Derecho de vivir en Paz. En este proceso ha jugado un papel importante 

la sociedad civil, quien poco a poco ha ido despertando y encontrando garantías para alzar sus voces en defensa 

de los Derechos de la población, buscando de manera constante apoyo y respaldo de las instituciones estatales 

para generar garantías a esas movilizaciones sociales. Cada despertar está llevando a los países 

latinoamericanos a vincularse en diferentes espacios de concertación y mecanismos de participación social 

para la construcción de políticas públicas y alcanzar la paz en los diferentes niveles territoriales, logrando una 

relación constante entre el Estado y la sociedad civil. 

Introducción  

Es deber del Estado cerciorar que los conflictos sociales se puedan tramitar por las vías institucionales, 

desde las plenas garantías de los Derechos sociales, políticos y democráticos.  

                                                             
590 María Angélica Sánchez Julio, Abogada de la Universidad de Santander, especialista en Derechos Humanos y Derecho 

Internacional Humanitario, de la Universidad del Magdalena, Docente Investigación Universidad de Santander- Udes. 
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El poner fin a los ciclos históricos de violencia, es brindar espacios de construcción de paz, donde los agentes 

protagonistas son la población civil Colombiana, siendo esta la manera en que el Estado pueda sentar bases 

fundamentales para la Paz.  

Motivo por el cual resulta fundamental para los Estados de poder contar con sectores sociales que se 

articulen y logren avanzar en el marco de la movilización social, por el mismo fin de trabajar en la construcción 

de paz, entendiendo que no es solo una labor de los Estado el mantener la paz, sino que a su vez, los diferentes 

actores sociales son agentes protagonistas para la construcción de paz en cada uno de sus territorios.  

En efecto, se puede decir que establecer esos lineamientos existentes de participación democrática en los 

jóvenes, permite que los diferentes colectivos juveniles formales y no formales, conozcan las diferentes 

políticas desde los escenarios Nacionales, Departamentales, Regional y demás escenarios de participación.  

Concluyendo, que la participación de la sociedad civil es primordial para lograr escenarios de construcción 

de paz en los territorios, donde es importante asumir el respeto por la diferencia y establecer las relaciones 

constructivas con el otro, ya que el trabajo territorial es fundamental para la construcción de Paz.  

 

Ser joven, es la esencia de la visión global desde las diferentes problemáticas sociales de los 

territoriosé es la voz de los j·venes en quienes esta la fuerza de la lucha democrática, social y 

pol²ticaé, creer en la Naci·n, creer en la humanidad, tener fe en la juventud, es la esperanza de una 

construcci·n de paz en los territoriosé (Ang®lica S§nchez).  

 

Desarrollo  
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Se sabe que la implementación de la Paz no se logrará solo con la firma de los acuerdos, ni será el fin del 

conflicto, sino que se requiere de una robusta participación de la sociedad civil, forjando escenarios para lograr 

una sostenibilidad real frente al proceso de Paz.  

Colombia, reconocida por su Constitución Política de 1991, como un Estado Social de Derecho, consagra 

el derecho a la paz como un derecho y deber de obligatorio cumplimiento, a lo que cabe decir, que es un 

compromiso moral y social que tiene todo ciudadano de la Nación.  

La sociedad civil, tiene el Deber y el Derecho, no solo de preservar los espacios para la Paz, sino de 

reconocer que desde la declaración de 1991 del territorio Colombiano como Estado Social de Derecho, germina 

el reconocimiento de la participación ciudadana como suma de valor agregado a los Derechos reconocidos por 

la Constitución.  

Es claro que las acciones colectivas desde la participación constante de la sociedad civil en los espacios 

públicos permiten generar ambientes de transformación de las realidades sociales, hechos que posibilitan a 

todo un colectivo de la sociedad civil contar con espacios de denuncia y reivindicación de Derecho, para educar 

y sensibilizar a las demás personas sobre estas cuestiones, en especial desde la toma de decisiones de los 

estamentos institucionales y gubernamentales.  

Lograr la movilización social es relevante, pero resulta fundamental fomentar los escenarios de participación 

social donde sea posible relacionar al individuo con lo cotidiano, con esas realidades desde la visión de cada 

sujeto que conforma el respectivo escenario social, partir desde las ideas primarias, hasta las secundarias, 

acompañarse en las ideas, en los procesos disciplinarios e interdisciplinarios, que les permita a los entes 

colectivos ser consientes e independientes de un sistema democrático. Creyendo que la movilización social es 

una herramienta para promover, contribuir e impulsar la transformación social y hacer el uso de este 

instrumento una garantía de los Derechos sociales, civiles, políticos y democráticos, concibiendo de esta 

manera la idea de que es posible ser protagonistas del cambio.   
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El Estado en el proceso de función de su aparato operador dentro de la gestión pública, debe de ser capaz 

de lograr que esos escenarios de participación permitan construir consensos en relación a las decisiones 

estatales frente a las necesidades sociales, democráticas, jurídicas, democráticas u otros escenarios que estén 

manados en la intervención Estatal.  

Apostarle a la educación democrática, desde la participación juvenil es ser capaces como sociedad civil, 

como Estado, como Nación, de lograr el empoderamiento del pulmón de una sociedad de Estado Social de 

Derecho, como lo es Colombia.  

En desarrollo, cabe decir que frente a la idea principal de analizar los métodos de participación democrática 

de los jóvenes desde el activismo lúdico-político para la garantía de los Derechos civiles, nace el interés de la 

participación política de los jóvenes, quienes en primer lugar han tomado poco a poco mayor conciencia de la 

sociedad, de sus realidades, problemáticas e incluso en trabajar en las posibles soluciones; este despertar de la 

conciencia ha generado que el derecho de la infancia y la juventud a ser escuchados, para que sea cada día de 

mayor prioridad para el Estado. 

El potencial con que cuenta la población ayuda a la contribución del desarrollo individual y colectivo del 

joven, pero a su vez logra mejorar el bienestar del ámbito social frente a las garantías estatales de los escenarios 

de participación, el fortalecimiento del Ser, de la autoestima, del creer en la justicia; elementos que deben de 

ser identificados e impulsados por los organismos estatales a nivel Nacional, Departamental y Nacional para 

promover la participación entre la relación Juventud y Estado.  

ñLa ciencia social necesita para este fin social de la acción política, que es la que crea las condiciones 

sociales que permiten actuar sobre el entorno social y, en concreto, sobre aquellas poblaciones más 

marginadasò.  

Estas teorías fundamentan la idea que desde el escenario de fortalecimiento individual y colectivo del Ser, 

especialmente de la juventud, se hace necesario simbolizar en ellos el fin mismo de un Estado Social de 
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Derecho, desde los escenarios de participación ciudadana, para que desde lo lúdico-político permita la 

vinculación permanente de la juventud. No es solo un ejercicio de ejercer los derechos, sino de cumplir con los 

deberes mismos con acciones que resulten conductuales y conlleven a los individuos a que desde el 

protagonismo de las organizaciones o actividades civiles en sus comunidades, puedan ejercer como seres 

pensantes y críticos de las realidades sociales, con el aporte juvenil de ideas frescas e innovadoras que 

conlleven al cambio de las realidades territoriales.  

Para lo cual se hace necesario que la juventud comience a ser un sujeto cada día más activo en los procesos 

de participación ciudadana, tomando posesión y empoderamiento como ciudadanos con autodeterminación 

democrática, logrando ser protagonistas en la veeduría frente a la gestión del Estado.  

Concluyendo, son estos escenarios participativos los que permiten cerrar las brechas de participación 

ciudadana y dar un nuevo aire frente a los métodos de participación democrática, haciendo que lo lúdico 

pedagógico, contagie a la juventud en los procesos políticos, esos en los que quizás ya no crean algunos por 

muchas causas, y en especial, por ser una política vieja, sin participación, ni ideas nuevas, más de los mismos 

con las mismas. Por eso se hace necesario que los jóvenes tomen el poder y el control de sus territorios con 

ideas, con participación activa, con llevar diversos planteamientos a esos escenarios de lo mismo, donde hacer 

participación política sea propio del ejercicio del Ser, toda vez que es esta la manera en que se pueden se 

generen garantías a los Derechos Civiles que protegen los individuos y que permiten crear espacios de garantías 

para que el ciudadano, donde puedan participar en la vida civil y política del Estado. Por una generación de 

paz, por nuestra generación del cambio es que hoy se hace necesario ser un ciudadano empoderado social, 

democrática y políticamente desde nuestro territorio.  
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Desafios de las intervenciones psicosociales en la construccion de paz territorial 

 

LIZETH JOHANA JARAMILLO RAMÍREZ591 

JANETH SÁNCHEZ GONZÁLEZ592 

 

Resumen 

La presente ponencia recoge los elementos conceptuales revisados desde la investigaci·n ñConstrucciones 

sociales de j·venes universitarios frente a las intervenciones psicosociales en la construcci·n de paz territorialò, 

realizados en la Universidad Católica Luis Amigó, en el programa de Trabajo social en modalidad distancia. 

Se pretende con la investigación dar cuenta de las construcciones sociales de jóvenes universitarios frente a 

las intervenciones psicosociales en la construcción de paz territorial, teniendo en cuenta los escenarios 

contemporáneos que se nos plantean frente a la construcción de paz en nuestro país. 

Partimos inicialmente del análisis del conflicto armado en Colombia que hemos vivido por más de 50 años, 

generando consecuencias económicas sociales políticas y culturales, con más de 8.000.000 víctimas hasta el 

momento, que han padecido de desplazamiento, desaparición de sus familiares, asesinatos, violencias sexuales, 

entre otras afectaciones. 
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592 Estudiante de trabajo social tercer semestre de la Universidad Católica Luis Amigo 

Correo electrónico: janethsanchez1504@gmail.com 
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Las intervenciones psicosociales, surgen desde el contexto del reconocimiento político que se da a las 

víctimas en marcos legales y jurídicos en la década de los 2000, que ordenan la atención integral a las víctimas 

del conflicto armado.  

Atención psicosocial ï intervenciones psicosociales. 

Según el centro Nacional de Memoria Histórica (2013) Los daños generados por la violencia se agrupan en 

daños emocionales y psicológicos, morales, políticos y socioculturales; basándonos en esta premisa, se puede 

aseverar que estás consecuencias conllevan a una crisis humanitaria y violación de los derechos humanos, 

vulnerando la dignidad de las víctimas y acrecentando la brecha de desigualdad que prevalece en la población 

colombiana.  

La atención psicosocial a víctimas del conflicto armado en Colombia ha sido un proceso en el que han 

participado instituciones del Estado y organizaciones civiles desde diversas perspectivas y atendiendo a 

diferentes intereses. 

La justificación para adelantar acciones dirigidas a mitigar los impactos de la violencia por el conflicto 

armado en nuestro país es más que evidente, De acuerdo con las cifras oficiales, hasta Abril de 2018 el número 

de víctimas registradas era de ocho millones trecientos treinta y dos mil ciento treinta y uno  (Unidad para la 

atención y reparación integral a las víctimas, 2018). Esto quiere decir, que el impacto de la violencia ha 

alcanzado de manera directa a más del 15% de la población del territorio colombiano. La cifra por sí misma es 

sorprendente, sin embargo, no logra transmitir la complejidad de la tragedia, pues los efectos de la exposición 

a los hechos de violencia son tan variables como los sujetos que se han visto sometidos a dichas situaciones. 

Como señalamos con anterioridad la Ley de Víctimas y Restitución de Tierras propone de manera explícita 

que la atención a las víctimas debe adelantarse con enfoque psicosocial. Es importante entonces remitirnos al 

discurso oficial y la manera en la que dicho enfoque es definido desde esta instancia. Así, encontramos que la 
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ley de v²ctimas se refiere a la atenci·n como ñla acci·n de dar informaci·n, orientaci·n y acompa¶amiento 

jurídico y psicosocial a la víctima, con miras a facilitar el acceso y cualificar el ejercicio de los derechos a la 

verdad, justicia y reparaci·nò (Colombia, 2012, p.36).  

En este orden de ideas, lo psicosocial es entendido como uno de los componentes de la atención, 

específicamente hace parte de las medidas de rehabilitación, sin embargo, se advierte que dicho componente 

deberá ser permanente y transversal durante el proceso de reparación. De manera más específica, el ministerio 

de Salud y Protección Social y la Unidad para la Atención y Reparación Integral a Víctimas, se refieren a los 

fundamentos del enfoque psicosocial para señalar sus principales características. 

Entre ellas se destaca que el enfoque psicosocial es ubicado como el resultado de la experiencia de 

acompañamiento a poblaciones afectadas por eventos generados en contextos de violencia sociopolítica, 

particularmente en el contexto latinoamericano. De esta manera, el enfoque está orientado al restablecimiento 

de los derechos vulnerados y la reivindicación de la dignidad de los sujetos afectados por los hechos de 

victimización.  

Para avanzar en ese sentido, el enfoque psicosocial se orienta por una apuesta ética en la relación con las 

víctimas que se fundamenta en el reconocimiento de la capacidad de agencia y la despatologización del 

sufrimiento. Esta apuesta es presentada por la unidad para la atención y reparación integral a víctimas a partir 

de tres premisas.  

La primera está orientada a contemplar que las expresiones de sufrimiento han sobrevenido como respuestas 

normales frente a los eventos anormales propiciados por los hechos violentos en el marco del conflicto. Esta 

premisa invita a pensar que las causas estructurales del sufrimiento de las víctimas no son estrictamente intra-

psíquicas, sino que resultan de las relaciones establecidas en los contextos de desarrollo y la exposición a los 

eventos de violencia, por lo tanto, es necesario considerar las características contextuales para entender el 

sufrimiento. María Beatriz Gentile (2015) 
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La segunda, se refiere al reconocimiento de los recursos propios con los que cuentan los sujetos y las 

comunidades afectadas por hechos de victimización, incluso más allá del sufrimiento provocado por las 

acciones violentas. Es decir, se trata de considerar a las víctimas como sujetos que no solamente están 

sufriendo, sino que cuentan con recursos para afrontar su situación actual de vida, lo que implica también 

reconocer que los hechos de victimización no son el referente estructural que define su situación actual, sino 

que tienen el valor de variables en una cadena de acontecimientos históricos que constituyen la vida de un 

sujeto. María Beatriz Gentile (2015) 

Por su parte, la tercera está fundamentada en el enfoque psicosocial de dignificación y reconocimiento, y 

sienta las bases para el principio de corresponsabilidad en el marco de los procesos de atención a las víctimas. 

Se trata del reconocimiento de que ñtodas las personas pueden hacer algo frente al sufrimiento de los otrosò 

Paula Gaviria (Unidad para las víctimas, 2014b, p.11), es así como, las acciones dirigidas a los sujetos afectados 

por hechos de victimización tienen el carácter de reivindicar la dignidad que les fue arrebatada por las acciones 

de violencia.  María Beatriz Gentile (2015) 

Arévalo (2010) expone que Colombia es un país en donde las experiencias en intervención psicosocial son 

muy diversas. Nuestra propuesta consiste en presentar diferentes experiencias gubernamentales y no 

gubernamentales en las que se dan las intervenciones psicosociales en  diferentes espacios, actores y con 

diversas problemáticas sociales que aquejan la población. Algunas de las problemáticas que se han dado en 

conflicto armado colombiano son el desplazamiento forzado, la destitución de tierras, la desaparición forzosa, 

entre otras. 

Acercamiento a los componentes de la intervención psicosocial. 

Jaramillo (1998) expone cinco elementos fundamentales que deben ser trabajados en la población a 

intervenir, los cuales son; disminución del sufrimiento emocional; asegurar la satisfacción de las necesidades 

básicas, las cuales son diferentes para cada víctima. 
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Construcción o reconstrucción de redes familiares y sociales,  concientización acerca de la problemática por 

la cual la gente llegó a la situación en la cual está  y por último, opción por la participación ciudadana.  

Por otra parte, se deben realizar acciones que se ajusten a cada persona y contexto, partiendo desde lo 

individual hasta lo global. Así nos cuenta Jaramillo (1998) en su propuesta la cual ejecuta diferentes tipos de 

accionar; como son la atención individual, donde se intenta disminuir el dolor emocional de la persona y ésta 

se enmarca dentro de las condiciones particulares de vida del individuo. También se aborda la atención grupal.  

Verdad, justicia y reparación  

Para poder reconstruir los sueños que le dieron sentido a la vida  y a la lucha de las víctimas  y lograr que 

las injusticias no vuelvan a repetirse, es preciso recuperar la verdad, vencer al olvido y el miedo. En este 

sentido, la verdad es una tarea fundamental que permite romper con la memoria oficial, caracterizada por  el 

silenciamiento de los hechos y el encubrimiento de los victimarios, propiciando el reconocimiento político, y 

ético de las luchas y sueños de la población.  

El desconocimiento de la verdad conlleva a que el Estado imponga una ley  de ñperd·n y olvidoò, bajo la 

cual se hace a un lado la memoria histórica, se desconoce la verdad de las víctimas y se incrementa la 

impunidad, lo cual se evidencia en los beneficios suministrados por el Estado a los victimarios, quienes lejos 

de responder por sus crímenes se ven cobijados con el olvido y la distorsión de la memoria. Este tipo de medidas 

se caracteriza por su superficialidad, la falta de compromiso político y el incremento notable de la impunidad.  

Contra los crímenes de lesa humanidad en Colombia. (Grupo de apoyo Suiza, Octubre de (2000) 

Hoyos (2007) plantea la necesidad de un proceso que garantice verdad, justicia, reparación integral y no 

repetición de los hechos; así como la atención psicosocial a los familiares de las víctimas. Por eso la 

importancia de realizar acciones de acompañamiento desde una perspectiva profesional en las Ciencias 

Sociales, apuntando a una intervención integral en las víctimas.  Cuando se habla de una reparación integral 
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debe tenerse en cuenta que esta no se limita únicamente a una indemnización económica para las víctimas, sino 

que debe apuntar fundamentalmente a la reconstrucción y reivindicación de sus sueños y luchas. 

Como resultado de estas acciones colectivas, se empiezan a forjar nuevos movimientos socio-políticos; tal 

es el caso de la ñAsociaci·n Caminos de Esperanza Madres de la Candelariaò, un ejemplo de lucha en pro de 

la verdad, la justicia y la reparación. 

 La denuncia como su principal arma y con la esperanza viva para seguir luchando, y resistiendo. María 

Elena Toro expone en el libro Madres de la Candelaria lo siguiente: ñcuando uno empieza una lucha no hay 

que pensar que somos pocos, sino tener claro que, movimientos pacíficos como estos nacen de una 

impostergable necesidad de ocupar un espacio como la plaza pública para exigirò y as² lo han venido 

haciendo, clamando por la verdad sobre sus desaparecidos.  

En estos tiempos de impunidad, la verdad se vuelve un derecho fundamental.  

La verdad es necesaria para el mantenimiento de procesos de paz, para crear posibles escenarios de 

reconciliación en sociedades que están enfrentadas o divididas, porque el reconocimiento de lo sucedido antes 

y durante el conflicto contribuye a reconstruir un lenguaje de confianza al seno de la sociedad (Herrero: 2017). 

Para ejemplificar desde la voz de las victimas encontramos el testimonio de Teresita  Gaviria, Urrego, 

fundadoraé. Quien nos abre las puertas de su experiencia humana  

Ante la pregunta qué logros han obtenido a través de esta fundación, Teresita nos menciona lo siguiente: 

 Realizamos  un estudio o diagnostico detallado de cada mujer y esto fue fundamental para enseñarle 

a ellas que debían  formarse académicamente, porque algunas de ellas no tenían ni la básica primaria, 

con esto se logró que muchas de ellas al menos, lograran aprender a leer y escribir y de igual forma 
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realizar  manualidades y trabajos didácticos. Teníamos como mayor objetivo hacer reconocer esta 

fundación municipal, departamental, nacional e internacionalmente, queríamos dar a conocer que  allí 

habían unas victimas que sufrían por sus familiares desaparecidos mientras la gente era sorda ciega y 

muda frente a esa situación, que éramos mujeres atormentadas por el miedo y la inseguridad, solo 

hemos pretendido ser escuchadas, ser comprendidas y ante todo llegar a la verdad. Ya que nuestros 

familiares eran personas humildes con sueños y sin ninguna explicación, vino alguien sin el mínimo de 

respeto decidió que no existieran y menos que su familia al menos supiera donde reposaban sus restos 

y de esa manera tener donde llevarles una flor, una vela, etc. 

Ante la pregunta de qué manera ha aportado el Estado a la atención psicosocial de ustedes como víctima: 

 El apoyo psicosocial que el gobierno nos brindaba era muy poco, por no decir que deficiente, todo 

esto fue gestionado por nosotras mismas, de hecho en esa lucha por la búsqueda y consecución de 

recursos sin olvidar nuestro mayor objetivo, ¡LA VERDAD!  

Seguimos siendo víctimas y objeto de amenazas e incluso aproximadamente tres de nosotras fue 

víctima de la violencia y fueron asesinadas, una sufrió el atentado en donde falleció en la propia 

manifestación y que aun realizamos en los atrios de la iglesia La candelaria de la ciudad de Medellín. 

Como es de saber este tipo de eventos o manifestaciones principalmente al gobierno no, le interesa o 

le favorece, por lo cual todo lo que hemos obtenido ha sido por  nuestros medios, no nos hemos dejado 

intimidar o callar por decirlo así, hemos obtenido mucho apoyo, afortunadamente por parte de las 

universidades psicológica jurídica y económicamente, ellos  han sido motivo de gran agradecimiento 

y de ayuda a nuestra causaé comenta 

Contamos y agradecemos por tan gran gesto y su buena labor prestada a todas en general, a la defensoría 

del pueblo quien ha sido una de las instituciones que nos ha prestado sus servicios sin reparo alguno, contamos 

con apoyo igualmente económico  jurídico.  Las intervenciones psicosociales que hemos recibido nos han 
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permitido seguir en esta búsqueda de la verdad, pero ya de una manera pacífica, donde el odio y el rencor no 

tengan lugar, hemos tenido la oportunidad de tener acercamiento con nuestros victimarios y escucharlos y 

luego de eso sentir en nuestros corazones el deseo de perdonarlos pero todo esto ha requerido de un largo 

proceso psicológico y psiquiátrico que hemos recibido por los profesionales que con amor y dedicación nos 

han ayudado. 

  Nuestro objetivo siempre ha sido muy claro, saber dónde están los restos de nuestros familiares que fueron 

desaparecidos y que hasta la fecha no tenemos conocimiento de donde reposan.  Nuestro lema es ñLA 

VERDAD OS HARA LIBRE Y ELPERDON OS SANARAò 

Conclusión 

La inquietud es que  nosotros como profesionales frente a las necesidades que tienen las personas víctimas 

de la violencia y desplazamiento a causa del conflicto armado seamos más agresivos y eficientes, 

familiarizándonos con toda esta serie de necesidades que padecen  y que es trabajo no solo del estado sino 

también de nosotros como profesionales, para así poder aportar a una sociedad más justa y generosa en donde 

los valores y la justicia sean reflejados, y para esto es fundamental haber contado con unas intervenciones 

psicológicas, donde las victimas aprendan a vivir sin odio ni rencor en sus corazones y de esta forma reducir 

todo lo que implique violencia como es la sed de venganza  pero que también puedan llegar a una verdad sobre 

los familiares y una reparación justa  
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Resumen 

This research aims at exploring what kind of memory artifacts students as victims of Colombian conflict 

construct in EFL classes based on a dialogical learning approach. In primary public schools, there is a lack of 

spaces where students could express their experiences within a post conflict setting. Therefore, the authors 

proposed a pedagogical intervention where memory artifacts could function as a mechanism to heal traumatic 

memories in didactic sequences. Preliminary findings suggest Colombian conflict has had a notable influence 

on the students-victimsô identity and in hierarchical power relationships among themselves. 

In Colombian primary public schools, there are not specific spaces where students as conflict victims could 

express their experiences in post conflict EFL settings. According to a testimony of a teacher, children share 

their experiences that arose from the conflict through time/space fragments such as playground and classroom 

conversations, and that have been institutionally ignored. Therefore, we posed the question: what dialogical 

spaces can children as victims of conflict construct to express their experiences in an EFL educational setting? 

We aimed at interpreting dialogic interventions by learners through didactic materials created by themselves 

(memory artifacts). These didactic sequences purpose in facilitating students a dialogical space, in terms of 

Meijers, Lengelle and Kopnina (2016) in an English class. In this manner, we will estimate the impact of these 

dialogic procedures in EFL learners as a possible option to soothe Colombian conflict experiences. 

                                                             
593 Universidad Distrital Francisco José de Caldas, mdfonsecag@correo.udistrital.edu.co 
594 Universidad Distrital Francisco José de Caldas, gajerezb@correo.udistrital.edu.co 



 

 

2216 

This research is qualitative and particularly, it is descriptive - interpretative. The population involved are 

students who were victims of conflict in ages between 9 to 13 years old. A purposeful sampling technique was 

applied to select our participants. Those students, together with their teacher, belonged to public education in 

urban locations in Bogotá, and they had a low socioeconomical status.  Likewise, our data collection methods 

geared to gather qualitative data and they particularly implicated observations supported by semi structured 

field notes and resulting photos, along with interviews. This information was analyzed from the Critical 

Discourse Analysis perspective. 

The Colombian conflict has left people affected, who are recognized in (...) a notion of victim (...)ò (Baron, 

2015 p.121); and as participants of this research have recognized that "these situations have caused a deep 

emotional impact (...)" in their lives which, in turn, have generated different diseases (GMH, 2013, p. 261). 

Therefore, spaces for resilience where victims through dialogical learning can be "engaged in examining social 

issues" (Contreras & Chapetón, 2017, p.137) seem relevant. According to Meijers, Lengelle & Kopnina (2016, 

par. 1), this type of dialogical learning "(...) attaches meaning to experiences in both conscious and unconscious 

ways". It can change when interacting directly or indirectly, with external entities, affecting one way or another 

these emotional impacts. These are expressed through "underground memories" (Pollak, 2006). 

On the other hand, Blair (2011, p.65) asserts that the underground memory "by the semantic content of the 

word (...)  reflects quite well the invisibility of these memories built in pieces, scattered"(p. 65) and they may 

be reincarnated or exposed through artifacts or devices of memory. These are provided as materials that work 

as a "positive mechanism for the expression and exhibition of the ideas about the post-conflict, peace and 

forgiveness" (Blair, 2011). Besides, they facilitate the "informal acquisition of communicative competence [of 

L2] through communication activities such as discussions, projects, games, simulations and drama" (Nunan, 

2001, párr, 9.4). In sum, the memory artifacts are an emotional-oriented material and they could be 

implemented in a resilient space, where the victims are participants of dialogical processes, that allow an 

exchange of experiences (underground memories) and that promote a healing introspection. Therefore, it is a 

necessity to denote spaces that allow this series of events. 
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Along these lines, as Baron (2015) indicates, victims of conflict can use negative experiences as a 

transformative mechanism. In doing so, victims become active subjects in the society, in so far as they 

transform their negative experiences into a construct towards peace communities. In some cases, victims can 

overcome the aftermath of the conflict. All of this occurs from a self-recognition process in the search for the 

recovery of non-official memories or underground ones (Pollak, 2006). Thus, memory artifacts promote 

dialogical spaces for self-recognition, towards the appearance or materialization of the victimsô experiences 

(Blair, 2011). 

Additionally, victims of conflict seem to hold both the conditions and resourceful experiences to heal 

themselves (Restrepo, 2016), under the support of societal institutions. With that in mind, victims can have the 

ability to transform and, simultaneously, generate a version of conflict facts, which become a basis for the 

ethics of recognition (Jimeno, 2010). Subsequently, victims gain active and sound participation within the civil 

society. Emotional ties may lead different people or acts of resilience to a politically active subject (Baron, 

2015). For instance, Restrepo (2016) argues that women victims of conflict ñhave found diverse ways to 

overcome their victimizations and traumasò by ñjoining or creating victimsô organizations and helping others 

to realize they can also be part of their own complex healing processò (p.7). 

In the light of all of this, the social relevance of this research is expressed in the opening of new educational 

options that fit and are consistent with the demands of development that our country. (Camarena G, & Velarde, 

D. 2009). Likewise, this includes, on the one hand, the formation of knowledge and skills, and a development 

project guided by axiological criteria in favor of social equity. (par. 9) 

Preliminary Results reveal that memories provoked by strong emotions, expounded throughout determined 

spaces, both consciously and unconsciously and they can be expressed through didactic materials use. 

Likewise, we could identify how the materials become a means, in which children can demonstrate their 

experiences in a Colombian post-conflict environment, and how the material could be transformed as a witness 

of those ñinvisible memoriesò. Besides, as a hypothesis we argue that, student-victims denoted an explicit 
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pattern of violence in their common practices related to their fragmented identities. Displacement and 

psychological sequalae from the conflict were the most evident contents communicated through these memory 

artifacts. Most of them were manifested as physical, verbal and non-verbal interactions, which evoked their 

conflict-lived experiences in playground games. 

As a possible conclusion, leanersô post-conflict experiences became supporting resources that allowed 

resilience processes through didactic interventions and teachersô support. Nowadays, memories are usually 

silenced and forgotten, i.e. Those experiences do not have spaces to re-elaborate and manifest. This study opens 

up an alternative to welcome and construct dialogical places where student-victims could have the opportunity 

to exchange and reflect upon their underground memories in EFL settings. 
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Resumen 

Este trabajo es un esfuerzo por construir la historia de la infancia en la región del Sumapaz y de manera 

concreta el caso del municipio de Fusagasugá, departamento de Cundinamarca, durante la primera mitad del 

siglo XX. Es necesario mencionar que el ejercicio desarrollado en este territorio, cobra relevancia por ser esta 

población considerada como capital de provincia, en una región de gran importancia dentro de la historia del 

país. El ejercicio investigativo se desarrolla a partir de una revisión exhaustiva del archivo histórico, notarial y 

libros parroquiales, redactados durante el siglo XX. Lo cual implica una reconstrucción pieza por pieza que 

permita identificar y formar un conocimiento amplio frente a la historia de la infancia. 

En contexto  

En el Departamento de Cundinamarca, la región del Sumapaz ha sido reconocida por ser cuna de diferentes 

procesos a nivel político, social y agrario, sin embargo, se encuentran en ella otros aspectos que pueden ser de 

mucho interés para el ejercicio académico, investigativo e histórico, en este caso particular es la infancia dentro 

del territorio de Fusagasugá, bien conocido como capital de la provincia del Sumapaz y epicentro de los 

cambios significativos que se manifestaron en el siglo XX, que marcaron la manera de percibir y vivir la 
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sociedad y dentro de esta misma la familia y la infancia.  Ahora bien, estos cambios estuvieron permeados 

ampliamente por el concepto y la intención de desarrollo que se estaba viviendo a nivel nacional y que por 

ende alcanzo a este municipio, en donde, por largos años se mantenía no solo a nivel local o regional sino 

también a nivel nacional la niñez como un sector de la sociedad sin importancia alguna, y fue gracias a las 

vísperas del desarrollo y la idea misma que se estaba encubando en cada uno de los ciudadanos y entes políticos, 

sociales y económicos, es que la infancia empieza a verse como esa población  determinante para el futuro de 

nuestro país; por ende cada región o municipio empieza a resaltar el papel de los niños y a reconocerlos como 

sujetos sociales con derecho a ser visibilizados.  

La escuela encuentros y des-encuentros, momento de instrucción 

Por tal motivo, el municipio de Fusagasugá, territorio envuelto en todo este proceso evolutivo, empieza a 

crear centros de instrucción para que la infancia pudiera tener acceso a ellos, con el fin de educarlos y formarlos 

y así alcanzar un relativo grado de progreso, porque en manos de ellos estará posteriormente el territorio. 

Prueba de ello son las palabras del señor Víctor M. Herrera, dirigidas al presidente del concejo municipal en 

año 1927,  

cada uno sabe de memoria la enumeración de las cosas que tocan a los municipios en pro de su 

desarrollo y que son: fomentar los establecimientos de instrucción y de beneficencia, las industrias, la 

policía, el aumento progresivo de sus rentas por empresas remunerativas y cuanto se requiere a sus 

intereses locales (A.G.M.F, Alcaldía, caja 20, 1927), todos estos elementos le dan vigor al primer 

elemento de interés en la investigación sobre la historia de la infancia, es decir la escuela, aspecto que 

se profundiza a continuación. 
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Apertura de escuelas  

Toda esa iniciativa por fomentar la instrucción pública requería entonces de establecer los lugares y las 

instalaciones donde tuvieran funcionamiento los centros educativos, por tal motivo como el municipio de 

Fusagasugá estaba iniciando un proceso de urbanización y no contaba con la infraestructura adecuada, fue así 

como la administración municipal, tomo la estrategia de arrendamiento de viviendas o lugares de habitación, 

propiedad de personas particulares del municipio que contaban con cierta prestancia económica, para tal fin.  

Dichos contratos estaban encabezados por el señor Personero Municipal o la Junta de Instrucción Pública 

del Municipio, quienes eran los que gestionaban estos procesos, y en algunas ocasiones los propietarios se 

reservaban para ellos ciertos lugares o sectores de las viviendas, como ejemplo de ello, es el contrato de 

arrendamiento con la señora Ana Elisa Escobar para el funcionamiento de la escuela de niñas número tres, el 

primero de enero de 1927, quien se reserva los locales que dan para la calle; vale la pena aclarar que los linderos 

de la casa son los siguientes: al oriente con la Carrera Bolívar, al norte con el solar del Dr. Juan Manuel Pabón, 

al occidente con el solar del sr. Eleazar Galindo y al sur con la calle novena, el termino en tiempo de ese 

contrato era de seis meses con un canon mensual de dieciséis pesos con cincuenta centavos, en donde para el 

año 1928-29, se realiza un nuevo contrato  por seis meses desde el primero de enero. Con el señor Fidel Ignacio 

Escobar, por un costo de veinte pesos mensuales y este se reserva la parte baja de la casa que da sobre la calle 

novena. Así mismo, la apertura de las escuelas estaba marcada por la separación de los estudiantes de acuerdo 

a su género, de tal manera que otro ejemplo concreto es el contrato de arrendamiento del primero de enero de 

1927, entre el señor personero Jacinto Diaz Rubio y el señor Justiniano Villalobos, por el arrendamiento de 

una casa para la escuela de varones número 4, a término de un año y por un canon de veinte pesos mensuales; 

más tarde, para el 1928-29  se da el contrato de arrendamiento por una casa para el funcionamiento de la escuela 

urbana de varones número cinco, situada en la calle tercera con segundo piso, por un monto de veinte pesos 

mensuales en un término de 12 meses.  
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El auge de las transformaciones físicas y sociales que se manifestaron en el siglo XX, traían consigo para el 

municipio un interés por la construcción de edificios escolares que por un momento tuvieron una demora a 

causa  del enorme recargo de trabajo que pesaba sobre los ingenieros encargados de ejecutar los planos, entre 

tales edificios se presenciaban gestiones para la construcción de un gran edificio escolar moderno que se 

proyectaba en el lote de Coburgo, como bien se manifiesta en la carta expuesta por Gustavo Vega al personero 

municipal el 21 de mayo de 1927, agregado a ello, se hace importante mencionar también el funcionamiento 

del Colegio Santander, que era uno de los grandes prospectos para  el año 1927, como plantel de educación e 

instrucción secundaria y profesional, quien empezaría su sexto año escolar el primero de febrero del presente 

año, bajo la dirección y vigilancia de una Junta Directiva, en este colegio sus conocimientos se enfocaban en 

la Literatura y el Comercio, quien seguía en todos los métodos modernos y tendencias lo que exigía el país, 

además se daba la enseñanza religiosa en el plantel, que en conformidad a los estatutos y reglamentos se hacía 

obligatorio para todos los estudiantes recibir tal instrucción y debía ser dirigida por el cura párroco. Los 

estudiantes allí podían ser internos o externos y por ende debían pagar una pensión, los internos un costo de 

dieciséis pesos y los externos dos pesos, pagados anticipadamente, el rector oficial era Gustavo Vega Escobar 

desde 1926 y tal era el reconocimiento que la región se abastecía de benéficos al contar con tan prestigioso 

plantel educativo. 

Costo y financiamiento  

El interés por la instrucción pública y la civilización de la población requería entonces como medida básica 

para tal desarrollo, establecer estrategias y sectores de la economía  para la obtención del presupuesto necesario 

para el funcionamiento de la educación y todo lo que ello implica, desde los contratos de arrendamiento, los 

salarios de los docentes, el material necesario para la instrucción, como son los pupitres y otros elementos para 

las aulas escolares, hasta los desayunos o almuerzos de los estudiantes. Pero ¿de dónde obtener tales recursos?, 

según algunos autores como Félix Raúl Martínez Cleves en sus relatos manifiesta que  
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la riqueza cafetera trajo consigo progreso material y de algún modo social. Ya que no sólo le permitió 

al Sumapaz ingresar en el escenario nacional y mundial, sino también a Fusagasugá, establecerse de 

manera definitiva como capital de la Provincia desde 1895 (Aproximación a la historia de Fusagasugá, 

2011),  

de esta manera podría pensarse que de la misma bonanza cafetera se obtuvieran los recursos para la 

educación, pero la realidad es totalmente distinta, puesto que como se evidencia en el acuerdo número 14 de 

1927, sobre presupuestos de rentas y gastos del municipio de Fusagasugá, hay dos sectores determinantes en 

este aspecto, por un lado la participación en las rentas departamentales con un auxilio a la instrucción pública, 

con destino a los restaurantes escolares, que para el año 1928 se estimaba en 1428 pesos. Por otra parte, y como 

dato quizá de carácter más curioso el presupuesto destinado a la instrucción pública se nutría también por un 

10% que le corresponde al municipio sobre la renta de degüello y licores, de manera concreta la venta de 

chicha, que para ese mismo año se estimaba en una cantidad de $4.500, esta participación de impuestos de 

chicha y guarapo, estuvieron en manos del gobierno departamental al que corresponde al primer semestre de 

1927. 

El progreso que se evidencia en cada área del territorio de Fusagasugá y en sus decorosos planteles 

educativos, en donde cabe hacer hincapié, en la importancia que para ese entonces ya empiezan a tener los 

niños, prueba de ello son los grandes costos invertidos en infraestructura y arrendamiento de locales o casas de 

habitación ya que, el municipio y la administración, carecen de locales propios, suficientes  para escuelas, y 

algunos de los planteles educativos que se habían adquirido bajo el término de un contrato, carecían de muchas 

de las condiciones y de las comodidades que debe tener un local para escuelas, sin embargo, esa no fue excusa 

para dejar de abrir centros educativos y por lo mismo se presiden dos catálogos sobre mobiliario moderno de 

pupitres y aparatos Gimnásticos por el señor Diógenes A Reyes como propuesta de la caja, y la J Vellvé 

Company de New York estudia los costos de importación del mobiliario de EE.UU o la fabricación de los 

modelos recomendados por el Medico Escolar que para ese entonces era uno de los temas más sobresalientes 

en el municipio. 
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Ahora bien, la corporalidad del infante en plena época de desarrollo en el municipio de Fusagasugá y en 

todo el país empieza a tener conflictos o quejas por las inadecuadas instalaciones en el que se les enseñaba a 

los ni¶os, por lo mismo empieza a tener relevancia los ñm®dicos escolaresò y la necesidad de que los peque¶os 

pudiesen tener un buen pupitre donde trabajar, que estuviese de acuerdo a los diseños de los médicos escolares, 

según modelos unipersonal, bipersonal y tripersonal, con un material único que fuese en madera de buena 

calidad, seca, pulida y barnizada, y por el no cumplimiento total de esto, durante algún tiempo fue causa de 

deformaciones en el cuerpo de los alumnos de las escuelas públicas (a causa de que, los niños estaban en pleno 

desarrollo), quienes además sufrían daños pulmonares y de deficiente desarrollo mental de los educados, por 

tal motivo, también dentro de un centro educativo se hace casi obligatorio el deporte y la gimnasia, para así 

contribuir a un  buen desarrollo físico, cognitivo y social del infante, por lo que hace necesario la compra e 

inversión de aparatos gimnásticos, muy útiles para la Educación Física de los alumnos; todo esto como lo 

indica el Archivo General Municipal de Fusagasug§, era con el fin de ñque los ni¶os puedan recibir la 

instrucción con alguna comodidad y así también con algunas reglas de higieneò. 

No obstante, la gran cantidad de presupuesto invertido en educación, es a causa del reconocimiento de la 

infancia en la sociedad, y por lo mismo, los entes gubernamentales se obligan a invertir en esta población, 

porque les es necesario formarlos y educarlos ya que en ellos está su pensamiento a futuro, y es por ello que 

en algunas instituciones como el colegio Santander- Instituto Manuel Aya, se solicitan una gran cantidad de 

becas para niños pobres de este municipio, sin que se exija otra condición al tiempo de la matrícula, más que 

un certificado de buena salud, al mismo tiempo se manifiesta la solicitud de una mujer llamada Limbania 

Escobar de Díaz, quien es viuda y tiene 5 hijos menores de edad, y dice no tener los recursos o medios de 

subsistencia con que poder atender de manera eficaz y conveniente la educación de sus hijos, razón por la que 

otras personas hacen solicitudes de becas similares, por sus condiciones económicas insuficientes para la 

educación de sus hijos. 
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La higiene dentro de la vida escolar  

La noción y el interés de desarrollo que se sentía a nivel local en el municipio de Fusagasugá, como se ha 

mencionado con anterioridad, era la repercusión de un proceso palpable a nivel nacional, las implicaciones 

dentro de la instrucción pública, es decir, la educación se veía influenciada por un interés civilizatorio 

determinado en gran medida por profesionales de la medicina, que influenciaron incluso en los ámbitos 

pedagógicos de la época y de alguna manera en la educación que se vive dando hasta el día de hoy. En este 

orden de ideas el autor Ernesto Noguera, aporta en gran medida sobre los parámetros establecidos en los 

manuales de higiene, producidos en Colombia, precisamente desde la década de los años veinte y 

promocionados en todo el territorio nacional. Dichos manuales tienen como objeto establecer las orientaciones 

y condiciones necesarias para una adecuada salud y desarrollo intelectual, físico y moral de los y las 

estudiantes.  

el saber médico llegó a copar todos los espacios y movimientos dentro de la escuela. Exploró 

detenidamente todos los resquicios de los edificios escolares: midió y estableció la cantidad exacta 

de luz que debía recibir el aula de clase, los metros cúbicos de aire que debían circular por ella, el 

tama¶o preciso de los pupitres y bancos escolares, la distancia exacta que deb²a existir entre ellosé 

los metros cuadrados de áreas de recreación necesarios según el número de estudiantes (Los 

manuales de higiene: instrucciones para civilizar el pueblo, p. 5). 

No obstante, las condiciones físicas y demás, de las escuelas que funcionaban para la época en el municipio 

de Fusagasugá, no eran acordes con dichos manuales de higiene, tal como se evidencia en el informe expuesto 

por el médico Dr. J, Corredor Ramos, sobre las escuelas del municipio, presentado el 30 de septiembre de 

1926, en donde expresa seg¼n ®l, de modo preciso el estado de ñlamentable atrasoò en que se encuentran las 

escuelas, atraso que según el mismo informe, afecta a la mayor parte de la república. Ya los informes hechos 

en ese mismo año por las comisiones médicas, daban cuenta de las condiciones no solo físicas de las escuelas 

locales, all² hacen notar de manera especial, que en las escuelas hay ni¶os que sufren hambre, y ñun ni¶o en 
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esas condiciones est§ en inferioridad fisiol·gica y forzosamente no ser§ un ser sanoò (A.G.M.F., Alcald²a, caja 

20, 1927). En consecuencia, por situaciones como esas, la administración municipal decide emplear estrategias 

como ñel servicio de los teterosò por medio del cual, a los niños examinados por el médico y faltos de nutrición 

por la pobreza de la madre, se les da determinado n¼mero de ñbotellitasò de leche, fuera del tratamiento 

indispensable para la salud. Otra medida es el suministro de almuerzos escolares, plasmado en el contrato para 

esa época, entre el personero municipal y el señor Rafael Jiménez, para el suministro de 40 almuerzos para 

niños pobres de ambos sexos, de las escuelas urbanas, por un tiempo estimado de tres meses, a un costo de 12 

centavos cada uno y con el siguiente menú: una tasa se sopa, un pedazo de carne, dos panes de centavo y una 

tasa de agua de panela. Así pues, las determinaciones de las comisiones médicas fueron muy influyentes en 

varios aspectos, la disposición de recursos, como se mencionó en el apartado de costos y financiamientos, para 

la compra o fabricación de pupitres y zonas de deporte, respondían a dichas exigencias, que hacían eco en el 

incalculable bien que se hacía con ello, tanto para la educación de los niños como para el correcto y normal 

desarrollo de su organismo, el cuál como lo mencionaba la comisión médica en cabeza de Alejandro Herrera 

Restrepo, jefe del servicio médico escolar, por estar en periodo de crecimiento adquiere fácilmente 

deformaciones que más tarde son irreparables y perjudiciales para la salud del individuo. Incluso la comisión 

de instrucción pública del municipio, se plantea como una de sus labores, solicitar ante la secretaría de 

instrucción pública del departamento, para que suministren aparatos de gimnasia, como argollas, trapecios y 

escalas para el uso de escuelas públicas, en concordancia con los manuales de higiene presentados a nivel 

nacional y sus orientaciones en pro de la salud física e intelectual de los estudiantes. 

A manera de conclusión  

Es necesario mencionar que en el proceso civilizatorio que se pretende desarrollar a inicios del siglo XX, 

aunque se quiera incorporar a todos los sujetos de la sociedad, los primeros a los que dicho proceso toca su 

cotidianidad, son los niños y niñas, debido o mejor, gracias a la acción de la escuela dentro de su realidad. Las 

características de las instalaciones donde funcionaban las escuelas, las condiciones en las que según se 

menciona en las fuentes primarias, estaban los estudiantes de la mayoría de las escuelas, pueden dar indicios 
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de las condiciones económicas y culturales de la mayor parte de la población del municipio, sin embargo ese 

aspecto de la investigación sobre la historia de la infancia, incluso la misma categoría concerniente a la escuela 

y el papel de la educación en la historia de la infancia en Fusagasugá, aún se encuentra en proceso de 

construcción. 
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La escuela de cara al posconflicto: Una posibilidad para la reconstrucción de memoria 

histórica del conflicto armado y el fortalecimiento de las prácticas de escritura en la 

ruralidad  

 

YERLEDYS PALACIOS SALINA597 

 

ñLa escritura tambi®n permite nombrar lo innombrable, puede ser una forma de conquista, a veces terap®utica, para 

referirse a aquellas situaciones difíciles que afrontan los estudiantes: desplazamientos, hambre, sufrimiento. La palabra 

se convierte en esa forma de exorcizar o incluso de dialogar con la circunstancia adversas para sobrellevarlas, para 

superarlas en alguna medida.ò 

                                                                                                                                                                     (Alice Castaño) 

Resumen   

Esta propuesta de profundización didáctica y curricular, busca conocer la postura ética, estética y política 

que tienen los niños afectados por el conflicto armado en Colombia, a través de la escritura y la literatura 

testimonial. Se vincula a la III Bienal, porque creo que los ni¶os pueden hacer una lectura ñreveladora, profunda 

y cr²ticaò de su contexto presente e hist·rico, y desde sus pr§cticas de escritura reconstruir  una memoria 

histórica del conflicto armado, generando procesos de reflexión y reconciliación desde el aula y de esta manera 

aportar a la construcción de paz en el país. 

                                                             
597 Tutora del Programa Todos a Aprender del Municipio de Turbo, maestra investigadora - estudiante de Maestría en Educación 

línea Profundización, Universidad de Antioquia. Estudiante de Psicología, Politécnico Grancolombiano. Correo: 

yepasa14@hotmail.com 
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Palabras clave guerra, conflicto armado, desplazamiento, posconflicto, memoria histórica, construcción de 

paz, literatura testimonial, literatura infantil, lectura y  escritura.  

Desarrollo 

La Maestría en Educación línea profundización de la Universidad de Antioquia, auspiciada por el Ministerio 

de Educación Nacional, surge a partir de la necesidad de mejorar la calidad de la educación que ofrecen los 

establecimientos educativos y las prácticas pedagógicas de los maestros, para el desarrollo de competencias 

básicas en las áreas de matemáticas y lenguaje, que conlleven al fortalecimiento de procesos de enseñanza y 

aprendizaje de los estudiantes.  

Como investigadora, maestra estatal y becaria del programa y en mi deber de preguntarme por los problemas 

que afectan la institución educativa donde laboro, detecté que el 72% de mis estudiantes son víctimas del 

desplazamiento; y al realizar una revisión documental no encontré evidencias sobre estrategias diferenciadoras 

implementadas en la institución que ofrecieran apoyo psicológico o social a estos niños.  

Teniendo en cuenta las condiciones antes mencionadas realic® esta propuesta de intervenci·n did§ctica ñLa 

escuela de cara al posconflicto: Una posibilidad para la reconstrucción de una memoria histórica del conflicto 

armado y el fortalecimiento de las prácticas de escritura en la ruralidadò con el propósito de abrir el diálogo 

en el aula de clases con los estudiantes, sobre temas difíciles como la guerra, el conflicto armado, el 

desplazamiento, y lograr que éstos establecieran esa conexión con sus testimonios, derivados de sus propias 

vivencias y la historia del pa²s. De modo que, dichos relatos se constituyan como ñterapia de sanaci·nò y se 

pueda reconstruir una memoria histórica. A su vez, fortalecer la escritura escolar y generar reflexión y 

autoevaluación sobre sus roles en el proceso actual de posconflicto del país. 
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El objetivo de mi investigación por tanto implicaba un diagnóstico de las prácticas de escritura de los niños 

de grado quinto, y a sí mismo, la configuración de un proyecto de aula que me permitiera reconstruir memoria 

histórica a través de sus narraciones. De parte de este proceso trataré de dar cuenta a continuación. 

Objetivo general  

Reconstruir memoria histórica sobre el conflicto armado en la ruralidad del Municipio de Turbo con los 

estudiantes del grado 5° de la IE Nueva Granada a través del fortalecimiento de las prácticas de escritura.  

Objetivos específicos 

Comprender las prácticas de escritura de los estudiantes del grado 5° de la IE Nueva Granada para tener una 

idea clara sobre cómo escriben y qué temáticas privilegian en sus producciones textuales.  

Configurar y aplicar un proyecto de aula que conlleve a la reconstrucción de  memoria histórica sobre el 

conflicto armado a través del fortalecimiento de las prácticas de escritura de los estudiantes del grado 5°. 

Dar cuenta de la experiencia  derivada de la aplicación del proyecto de aula, por medio de una compilación 

escrita, que a su vez configure la cara del postconflicto en la ruralidad del Municipio de Turbo.  

Metodología  

Proyecto de aula: Escribir, el arte de narrarse: Los niños hablan de la guerra y pintan de colores la 

paz y la reconciliación. 

Esta propuesta de profundización se ejecuta en la Institución Educativa Nueva Granada con los estudiantes 

del grado 5Á a trav®s de un Proyecto de aula denominado ñEscribir, el arte de narrarse: Los niños hablan de 
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la guerra y pintan de colores la paz y la reconciliaci·nò; este nombre fue seleccionado en conjunto con 22 los 

estudiantes, 11 niñas y 10 niños, cuyas edades oscilan entre los 8 y los 11 años de edad. 

Para su materialización en el aula, se proponen aproximadamente 13 sesiones o encuentros, en éstas los 

estudiantes partiendo de sus vivencias y de situaciones comunicativas reales realizan un proceso de escritura 

con sentido, que implica unas fases de escritura, revisión y reescritura de relatos autobiográficos y crónicas en 

las cuales se evidencie la memoria histórica sobre cómo el conflicto armado afectó la vida de cada uno o de su 

familia y de igual manera a otros  habitantes del corregimiento. 

Cabe anotar, que el 72% de esta población son desplazados por la violencia adscritos al Registro Único de 

Victimas (RUV), pertenecientes a los estratos 0 y 1. Es válido resaltar, que el diseño e implementación del 

proyecto de aula estará a mi cargo como maestra investigadora y autora de la propuesta. Actualmente soy tutora 

del Programa Todos a Aprender (PTA)598 en la institución y cuento con el apoyo y la participación de la docente 

del grado 5°, quien aportará sus ideas y se vinculará al proceso a través de la observación participante en la 

fase de reconstrucción. De igual manera, cuento con el apoyo de mi asesora del trabajo de grado de tesis, la 

docente de la Universidad de Antioquia  María Carmenza Hoyos Londoño, quien me acompaña en la fase 

teórica, metodológica, investigativa y curricular. 

Al momento actual, se han desarrollado cuatro sesiones, de la fase de sensibilización y alistamiento  del 

proyecto de aula. Es importante resaltar, que la literatura infantil ofrece un mundo de posibilidades para el 

abordaje de temáticas como la guerra, el conflicto armado y la construcción de Paz, por tanto, se seleccionó un 

material de alta calidad para el apoyo en las sesiones entre estos: Lejos de mi país, de la escritora Pascale 

Francotte, la película Pequeñas Voces, los libros de la escritora Pilar Lozano Crecimos en la guerra, Historia 

                                                             
598Programa piloto para el mejoramiento de la calidad educativa, con el cual se busca la transformación de las prácticas de aula de 

los docentes de transición  y básica primaria de los establecimientos educativos oficiales del país, para el fortalecimiento de los 

aprendizajes de los estudiantes a través del acompañamiento formativo situado llevado a cabo por un par denominado tutor. 
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de un país invisible, Así vivo yo: Colombia contada por niños y los niños piensan la paz del escritor Javier 

Naranjo. 

De acuerdo con Ferreiro (2001) ñLeer y escribir son construcciones sociales. Cada ®poca y cada 

circunstancia hist·rica da nuevos sentidos a esos verbosò (p.13). Es de resaltar, que la escritura sobre la 

memoria histórica, constituye una práctica reflexiva, o como lo esboza Jeilin (2002) ñAbordar la memoria 

involucra referirse a recuerdos y olvidos, narrativas y actos, silencios y gestos. Hay en juego saberes, pero 

tambi®n hay emociones. Y hay tambi®n huecos y fracturasò (p.17). Pero lo significativo est§ en el uso que se 

le dan a dichos recuerdos en el presente, entonces esa memoria puede ser utilizada de manera literal o de 

manera ejemplar, como lo plantea Todorov (2000) ñSe podr²a decir que la memoria literal si es llevada a los 

extremos es portadora de riesgos, mientras que la ejemplar es potencialmente liberadoraò. (p.31) 

Desde esta propuesta se hace énfasis en el uso de la memoria ejemplar,  porque es la que permitirá que los 

estudiantes se liberen de aquellos recuerdos, pero a su vez reflexionen sobre todos aquellos hechos fuertes que 

vivieron, que vivió su familia, un compañero o la comunidad; de tal manera que se piensen en el presente y 

comiencen a visibilizar desde su accionar un futuro diferente, puesto que, ñLa recuperaci·n del pasado es 

indispensable, lo cual no significa que el pasado deba regir el presente, sino que, al contrario éste hará del 

pasado el uso que prefieraò. (Todorov, 2000, p.30)  

Con relación a lo anterior, la memoria historia se concibe dentro de esta propuesta como la posibilidad de 

interacción entre los sujetos a través de la narrativas de sus vivencias sobre el pasado, su situación de 

desplazamiento, es un intercambio sucesos que se traen al presente a través del testimonio de la comunidad, 

como refiere Salamanca et al.(2016) 

Es la forma en que miembros de una sociedad recrean su pasado. La construcción de la memoria histórica 

ayuda a los ciudadanos a consolidar los lazos de identidad y pertenencia con su comunidad, su barrio, su familia 

y, en fin, con instancias de sociabilidad en las cuales comparten vivencias comunes. (p.23) 
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Esta propuesta de intervención que aún está en construcción y marcha, como ya se ha dicho, posibilita la 

comprensión de algunos acontecimientos en relación con el posconflicto Colombiano, vistos desde el ámbito 

escolar; donde como maestra investigadora realizo una lectura del contexto e identifico y busco analizar la 

situación problema en una interacción directa con mis estudiantes. En este sentido y siguiendo a Sagastizabal 

y Perlo (1999) a través de mi ejercicio de investigaci·n cualitativa parto ñdel supuesto b§sico de la necesidad 

de comprensión del sentido de la acción social, en el contexto del mundo cotidiano y desde la visión de los 

participantesò (p. 57) 

Esta propuesta sobre prácticas de escritura parte de dos tipologías textuales, de la los relatos autobiográficos 

y la crónica literaria, desde las posibilidades de lo testimonial, narrativo y lo expositivo, como una oportunidad 

para establecer desde lo narrativo ese vínculo con la reconstrucción de memoria histórica, porque es convertir 

las historias de vida de los estudiantes en textos, con los cuales se evoquen recuerdos, experiencias y 

representaciones sobre cómo el desplazamiento ha marcado sus vidas y las de sus familiares; y en el caso de 

los estudiantes que no son desplazados cómo ese testimonio del otro les genera también un sentimiento de 

rechazo hacia la guerra, en la medida que se solidarizan con él.  

Es importante decir que este proyecto busca una reflexión sobre la autoaceptación y el reconocimiento, pues 

a los estudiantes en ocasiones los estigmatizan por su condición de desplazamiento, a su vez que ellos sienten 

temor de manifestar su condición; en este sentido las actividades también están proyectadas para que el 

estudiante se reconozca como una víctima que fue afectada por un conflicto no porque así cada quien lo 

decidiera, sino, por circunstancias de la vida y del país donde nos tocó crecer.   

Actualmente el proyecto está en ejecución. La propuesta de intervención didáctica y de profundización ha 

generado altas expectativas en la comunidad educativa y especialmente en los estudiantes, ya que se proyectan 

como protagonistas del proceso de aprendizaje porque son tenidas en cuenta sus opiniones y comentarios para 

la toma de decisiones entre todos. 



 

 

2235 

De igual manera, la literatura infantil ha jugado un papel central, puesto que, el material educativo 

seleccionado, ha permitido la participación activa y motivación de los estudiantes. Entre lo maravilloso de la 

travesía destacado el contacto establecido vía correo electrónico, con la escritora Colombiana Pilar Lozano, 

promotora de lectura y escritura, quien actualmente trabaja con el ministerio de cultura en la estrategia 

bibliotecas de paz, este vínculo, permitió la interacción con los niños a través de un video enviado por la 

escritora en atenci·n a mi solicitud, adem§s me obsequio dos de sus libros ñHistoria de un pa²s invisibleò y 

ñColombia, mi abuelo y yoò.  

Finalmente, el hecho que las prácticas de escritura estén siempre ligadas al tema principal que son sus 

propias vivencias, ha permitido que puedan plasmar con gran facilidad sus pensamientos e ideas ya que el ser 

humano en esencia es narrativo.  

Anexos 

Algunas producciones de los niños del grado quinto en el proyecto de aula (Taller tendedero de la 

paz: 
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Recetas con sabor a PAZ 
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Servicio social ambiental en la subcuenca del Rio Cuja. Una propuesta pedagógica 

innovadora de la Región del Sumapaz 
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Resumen 

El servicio social ambiental tiene como objetivo relacionar el estudiante, la institución y la comunidad 

con el derecho constitucional a gozar de un ambiente sano y con la co-responsabilidad que todos los 

seres humanos tenemos de conservar las condiciones que permiten la vida. En el caso particular, se 

pretende por primera vez en la región del Sumapaz, brindar una alternativa a los estudiantes de secundaria 

en el campo ambiental, de tal forma que se cuestione al estudiante sobre las causas y los efectos reales 

de las intervenciones humanas y se genere una conciencia socioambiental propositiva que a través de la 

participación, la investigación y la comunicación promueva la acción colectiva. 

Objetivos 

Constituir una propuesta  de Servicio Social Ambiental, en las Instituciones Educativas Publicas 

Escuela Normal Superior de Pasca e Instituto Nuevo Horizonte, para promover la participación de los 
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estudiantes y la comunidad, hacia una conciencia socio-ambiental a la conservación de la Subcuenca del 

Rio Cuja.  

Objetivos específicos  

Construir una propuesta pedagógica dirigida a los estudiantes de las instituciones Escuela Normal 

Superior y el Colegio Nuevo Horizonte, que contribuya a la conciencia socio-ambiental y la conservación 

de la Subcuenca del Río Cuja a través del Servicio Social Ambiental.  

Promover la investigación ambiental participativa de los estudiantes de las instituciones educativas 

Escuela Normal Superior y el Colegio Nuevo Horizonte que se encuentran vinculados al servicio social. 

Proponer un plan de acción de propuesta socio-ambiental, por parte de los estudiantes de las 

Instituciones Públicas: Escuela Normal Superior y Colegio Nuevo Horizonte, que logré cambiar algunas 

dinámicas sociales y ambientales, en estos territorios de Pasca y Fusagasugá. 

Planteamiento del problema 

El ambiente se ha transformado tanto sus paisajes, ecosistemas y los ciclos naturales se han alterado, 

el cambio global   ha sido uno de los elementos que ha con llevado a diferentes  transformaciones, de los 

cuales se categoriza la agricultura, el pastoreo donde se incrementó   un índice poblacional él cual requirió 

cada vez, de más alimento; por esta razón surgió la necesidad de ampliar los campos para aumentar la  

producción agrícola, lo que impulsó la tala de los bosques y la transformación de la cubierta vegetal, de 

igual modo  el impacto tras la revolución industrial generó cambios a nivel social, cultural, económico, 

ambiental  y cambios entorno a la atmosfera. ñEl cambio ambiental inducido por la humanidad ha 

originado el deterioro de la capa estratosférica de ozono y el cambio climático globalò   (Zamora,  Huerta,  

Maqueo, Badillo y Bernal,.2016) 
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El cambio global se evidencia todos los días, en el cambio del tiempo, los ríos, quebradas y lagunas 

se han ido secando, los suelos están contaminados y cambian sus estructuras, ya no produce lo mismo 

que hace años atrás, es decir las tierras ya tienen menos probabilidades de tener buenas producciones de 

alimentos, las actividades humanas, tanto de industrialización, han permitido que el ambiente natural se 

vea en decaimiento, es ahí en donde la educación busca contrarrestar los efectos negativos de la 

Globalización económica, que ha generado la extracción de minerales, desgastado los suelos y cambios 

culturales tanto de rurales y urbanos, así provoca un impacto ambiental global, porque no se tiene en 

cuenta los principios del desarrollo sostenible a cabalidad y hay falencias. 

En primer lugar la necesidad de conservar los recursos naturales, no se cumple del todo, y esto se 

evidencia que ciertas zonas se protegen, más no se conservan, entre ellas el Páramo, que se quiere 

explotar y privatizar, además las Cuencas Hidrográficas se tienen olvidadas, porque los minerales son 

de más importancia, para la Globalización, segundo la existencia de límites físicos que hacen imposible 

el crecimiento sin fin, tercero la necesidad de alcanzar objetivos sociales; también hay inconformidad, 

porque siempre hay metas individuales, estatales o de gobierno, pero no se está pensando en el bienestar 

del pueblo y del ambiente,  por último la solidaridad intra e intergeneracional.  (Novo María, 2009) 

Como se ha venido afirmando, el problema ambiental se le debe mucho a la civilización industrial, 

pero más que todo utilizar el razonamiento monetario, como el principal elemento de máxima gestión, 

por lo que ha ido trasladando los problemas ambientales, por no decir que ignorarlos, y esto se evidencia 

tan solo en la noción de ñmedio ambienteò (Naredo, y Carpintero. 2003.) Este término ha sido 

consecuencia de escases, del enfoque económico ordinario como lo mencionan Naredo, y Carpintero 

(2003) ñAl circunscribir su reflexión al universo de los valores monetarios, origina un medio ambiente 

inestudiado compuesto por recursos naturales, antes de ser valorados, y por residuos artif iciales, que 

perdieron su valorò (Naredo, y Carpintero, 2007). Esta connotación  de dinero y sus ramificaciones 

financieras favorece dichos deterioros, a la vez privilegia las desigualdades sociales y territoriales. 
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De tal modo así como todos los ecosistemas naturales, urbanos y rurales tienen unas políticas 

ambientales, y un Ordenamiento territorial, y está orientado a la mejora de la calidad de vida de la 

población y el uso sostenible de los recursos naturales,  que en este caso, los municipios Fusagasugá y 

Pasca que pertenecen a la Subcuenca del Rio Cuja, en donde estas comunidades dependen de este 

ecosistema, tanto del ciclo natural del agua, se convierte esta Subcuenca en servicios para el 

sostenimiento del ser humano.  (Chamochumbi Walter, 2010) 

La cuenca Hidrográfica es una unidad natural, de base territorial, allí se han estructurado o formado 

ciertas poblaciones en este caso municipios como Pasca y Fusagasugá en la Subcuenca del Rio Cuja, 

más que todo Fusagasugá, que es una ciudad en crecimiento a nivel urbano. Estas Cuencas en su mayoría 

se han evidenciado; problemas relativos al cambio climático y a la explotación de recursos naturales 

no renovables (minerales, petróleo y gas) en el marco de la lógica del libre mercado, no han contribuido 

en lograr un mayor consenso en torno a ciertas definiciones básicas sobre sus objetivos de gestión. 

(Chamochumbi Walter, 2010, pg. 13).  Los objetivos de gestión en cuencas Hidrográficas: que se 

desarrollan en corto, mediano y largo plazo,  primero las etapas van encaminadas al aprovechamiento, 

manejo integrado de los recursos naturales al manejo del agua y Segundo tienen como fin el 

mantenimiento y conservaciones de estos ecosistemas. 

Es importante destacar que también se han visto afectadas estas Cuencas Hidrográficas, por el sistema 

de globalización de la economía y el libre mercado, el cual se ha visto que el objetivo de conservar, no 

se lleva a cabalidad, ni con los recursos naturales renovables, ñcomo el agua relativizándose su rol e 

importancia como un bien de uso público y optándose en cambio ïal parecer como tendencia- se le 

considere en la práctica una mercancía, como suele proponer la tecnocracia neoliberal desde la 

racionalidad simple del libre mercado. De igual forma sucede con la explotación de recursos no 

renovables (minerales, petróleo y gas)ò (Chamochumbi Walter, 2010, pg14), esta mirada ha traído ciertos 

conflictos con las diversas poblaciones locales, es decir con las que hacen parte de la Subcuenca y las 

aledañas, pero también genera también falta de pertenencia o de uso racional de estos ecosistemas de 
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igual manera en Colombia, mediante la Ley 99 de 1993, se establecieron los fundamentos de la política 

ambiental y se originó el Sistema Nacional Ambiental (SINA), que a su vez está conformado y es 

apoyado por varias instituciones. (Agualimpia Dualiby, Castro Méndez. 2012 Citado de, Carrizosa 

1992). De esta manera se quiere conservar cada una de los ecosistemas, ya sea parques Naturales, 

Reservas naturales, Áreas protegidas, zonas hidrográficas, como son las Cuencas, Paramos, y el 

Piedemonte Amazónico, que son ricos en fuentes hídricas y vegetativos, que le permite al país y a los 

demás países aledaños, tener oxigenación, además hacen parte del sistema regulador del clima  y en los 

niveles de precipitación de este  país. 

De acuerdo con el seguimiento y la evaluación del POMCA teniendo en cuenta las diferentes 

características y las dinámicas empleadas para el sostenimiento de la cuenca busca un análisis, 

identificación de datos, implementación de seguimiento y evaluación (Guía técnica para la formulación 

de los planes de ordenación y manejo de Cuencas Hidrográficas POMCAS, MINAMBIENTE, 2014) 

De este modo el objeto de investigación son las Cuencas Hidrográficas, entre esas «La Subcuenca 

del río Cuja, en el municipio de Fusagasugá, presenta altos índices de deforestación, conflictos de uso 

y criticidad ambiental.» (AgualimpiaDualiby, Castro Méndez. 2012 citado USTA 2004). Presenta una 

serie de factores, que han generado un gran impacto ambiental, se evidencia un deterioro del ecosistema, 

escases de fuentes hídricas, como el Rio Cuja, cambio del uso del suelo en industrialización, cambios 

climatológicos y altos índices de contaminación, que se ha generado debido al ecoturismo, 

Agrosilvopastoriles, áreas agrícolas de las fincas, donde hay diversas granjas, carreteras y paraderos 

turísticos. Las políticas ambientales no han sido estructuradas y oportunas para esta Subcuenca, por lo 

tanto se constituirá el servicio social ambiental. 

En la región del Sumapaz, específicamente en la Subcuenca del Rio Cuja se presentan conflictos socio 

ambientales importantes como altos índices de contaminación, residuos sólidos orgánicos e inorgánicos, 

cambios en el uso del suelo, deforestación, entre otros, causado principalmente por una planificación 
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territorial que no tiene en cuenta las condiciones bio-geofísicas y socioculturales del territorio. De igual 

manera se evidencia que los estudiantes y la comunidad de los Municipios de Pasca y Fusagasugá, no 

hay suficiente relación socio-ambiental y comprensión de la conservación, del territorio, la fauna, la flora 

y cada uno de los recursos naturales, de la subcuenca del Rio Cuja, esto se evidencia en sus prácticas 

diarias, la relación de los estudiantes es indiferente con el medio en donde viven, es normal, encontrar 

basura en zonas verdes, salones llenos de papeles, arrancar hojas de los árboles, no son conscientes en 

frente al consumo del agua y de los recursos naturales, en cuanto a la comunidad, se identifica en las 

zonas verdes gran cantidad de residuos sólidos, específicamente en la vía de Arbeláez, de igual manera 

hay deforestación, por razones de construcción, la Subcuenca del Rio Cuja, se encuentra contaminada 

con residuos sólidos, por estas razones se esta secando cada una de sus aguas, de igual manera las fincas 

que están situadas en este lugar prestan el servicio de turismo, el cual, no se implementa el consumo 

razonable del agua y el aprovechamiento del ecosistema.  Por tal razón no hay responsabilidad del 

metabolismo social, en toda la Subcuenca del Rio Cuja que llega a desembocar al Rio Sumapaz. Además 

se refleja la falta de participación como gestores sociales, en propuestas y proyectos que incentiven el 

cuidado y conservación de esta fuente hídrica. 

En este contexto, nace la propuesta pedagógica del servicio social ambiental dirigido a los estudiantes 

de secundaria de las instituciones públicas que se encuentran dentro de la subcuenca del Río Cuja, 

buscando promover la conciencia socio-ambiental a través de la investigación-acción. 

Marco metodológico 

Investigación Acción Participativa (IAP) 

La IAP genera conciencia sociopolítica, entre los participantes en el proceso investigativo, 

incluyendo tanto a los investigadores como a los miembros del grupo o comunidad. Finalmente, la IAP 

provee un contexto concreto, para involucrar a los miembros de una comunidad o grupo en el desarrollo 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































