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Presentación

Durante el 2016 compartimos un trayecto de nuestros 
caminos, incitados por la búsqueda de una escuela capaz de 
albergar la alteridad y el vínculo, en el entramado de actos coti-
dianos protagonizados por sujetos que se yerguen y abandonan 
el desencanto. Un trayecto marcado por inquietudes y voluntades 
que convergen nuevamente en la necesidad de resaltar la singu-
laridad de la escuela y de la experiencia pedagógica, la escuela 
como territorio fértil para sembrar semillas y cosechar frutos 
de las capacidades de las comunidades, lugar para resistir los 
embates propinados por unas políticas educativas que reiteran 
en el fracaso y la exclusión, espacio para recomponer vínculos 
en tejidos sociales seriamente dislocados por múltiples formas 
de violencia.

La tríada pedagogía, democracia y alteridad ha sido el hilo 
conductor del Seminario XXIV; un proyecto de formación con 
vocación política que en dialogo con las maestras y los maestros 
de la ciudad y algunas regiones del país, aspira a fijar algunas 
coordenadas para una posible cartografía de su quehacer peda-
gógico articulada en la realidad de un territorio.
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En el capítulo Escuela y pedagogía confluyen propuestas 
para hacer del acto educativo un texto, un contexto y un pretexto 
para la pertinaz vida. Inclinando la balanza del lado antagónico al 
olvido y a la indiferencia. Ofreciendo elementos para la biografía 
de sujetos que liberando sus fuerzas imaginativas, amplíen los 
espacios de decisión y de actuación más allá de la obediencia y 
de la repetición.

En Escuela y democracia las ponencias presentadas en el 
Seminario, sitúan la convivencia en la escuela como un asunto 
no de poca monta en nuestras democracias. Ofrenda de alteridad 
y memoria, siempre en conflicto, que exige de sus actores una 
pregunta permanente por el estar juntos y un cambio radical en 
el tratamiento de los afectos y los efectos que se producen en el 
seno de nuestros vínculos, de manera tal que dichas afectaciones 
no continúen alimentando el espiral de las violencias.

Finalmente, Educación y alteridad persiste en la necesidad 
de reconocer y ampliar la riqueza de opciones educativas que 
demanda nuestra sociedad cambiante. Opciones conscientes del 
manojo de posibles formas de vida que la escuela crea y recrea 
en los cuerpos, en las emociones, en las existencias, formas de 
vida con un saber sobre sí, con grados de felicidad, infelicidad, 
autonomía y autoridad por comprender y defender.



Escuela y Pedagogía





La enseñanza en la ruralidad… 
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¿Por qué un texto intemporal?
Cuando el ser humano es capaz de trascender el tiempo, 

verse y pensar más allá del momento en el que está y desde un 
entramado de relaciones sin importar en qué época estemos, 
logra hablar desde la intemporalidad.

Hoy es preciso y precioso convocar a este conversatorio las 
diferentes formas de pensar, ver, opinar y expresarse frente a 
hechos que han marcado hitos desde la existencia misma de seres 
que habitan y cohabitan la ruralidad, la enseñanza, el aprendizaje 
y la escuela en la nominada educación colombiana.

Alberto Martínez Boom provoca en su texto Verdades y 
mentiras sobre la escuela, en su primer capítulo “Población, 
Estado y escuela”, un escenario privilegiado para iniciar caminos 
del asombro, la incertidumbre y la duda, nos muestra figuras de 
significados y significancias sobre los actores y guiones en la 
educación. Traemos entonces a Martínez Boom con su expresión:

Los avatares para configurar al maestro, y las normas y 
reglas que han ido, con todas las particularidades de una 
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época, cercándoles no solo su ejercicio y su práctica, 
sino también especificaciones, oposiciones, exámenes, 
certificaciones, triquiñuelas que lo van caracterizando 
como maestro.

Sea esta la oportunidad para manifestarnos desde el arte a 
través de una escena dramática como lo es el monólogo, y permi-
tirnos viajar por la figura del maestro como un sujeto diferente 
de los otros sujetos en su evolución por su papel protagónico: 
de empleado en escuelas pías (educación basada en la fe, para 
niños pobres y abandonados) a escuelas públicas donde el salario 
se ofrecía a capricho de funcionarios o a misericordia de vecinos. 
Aun así su rol era más de custodio de la moral y la civilidad. De 
ser figura prescindible, precaria y mendicante, pasa a ser delegado 
del Estado y la policía, esta figura secular, pública y libre en razón 
de ofertar su trabajo.

El texto de Martínez Boom hace un recorrido por instituciones 
como: Estado, corona, Iglesia, sociedad, familia, escuela y sobre 
todo las circunstancias que han influenciado las transformaciones 
en la educación: Docente que pasa de la servidumbre privada 
a la servidumbre pública como un verdugo asalariado, dada la 
transferencia que les hacen los padres a los docentes para que 
apliquen el castigo a sus hijos desde la escuela.

Se denota al estudiante y la enseñanza como un acto vincu-
lante de este sujeto en el que la prioridad estaba en enseñarle 
la doctrina, lectura, escritura, aritmética, gramática y ortografía, 
sin dejar de lado la honradez, sensatez, humildad, patriotismo y 
demás valores que le impregnen hábitos virtuosos y prudencia.

En este monólogo se intenta incidir con un mensaje sin prece-
dentes, sin verdades absolutas, con prefiguraciones a partir de las 
comprensiones de una estudiante de licenciatura en educación 
artística y cultural para seguir la línea de la intemporalidad con 
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inquietudes como: La docencia nace como un negocio del corazón, 
luego se vuelve un asunto del entendimiento, ¿se convertirá en 
nuestro siglo en un asunto de supervivencia?

¿Qué pasa cuando las diferencias permiten que 
lo que significa no signifique?

La no verdad nos permite pensar la intemporalidad. No 
hay tiempo, hay tiempos de las normas. ¿Dónde acontecen los 
sujetos?, en las normas. Lo que significa, lo significado, cuando 
se determina cambia la significación. La ruralidad valida la no 
significación de las normas educativas, no es de comprensiones, 
solo se validan cuando no están bien hechas. La norma sirve 
cuando es una herramienta para yo habitar, si es inamovible 
no sirve, nos hace parar en un vacío  aula, tablero, tecnología, 
planeaciones e incertidumbres frente a la razón de educar que 
nos inquieta por indagar: ¿Para qué, cómo y por qué aprender?

¿Qué es escuela?, ¿qué es sistema educativo? ¿Quién es el 
que enseña? ¿Desde dónde, por qué, a quién y en dónde? ¿Qué 
es educación, qué es ruralidad, qué es aprendizaje y enseñanza?

Más que respuestas o certezas, se disciernen textos intempo-
rales. Cuando un maestro desempeña funciones de directivo sin 
serlo, ejerce rol de docente de sociales, ciencias, matemáticas, 
inglés y demás disciplinas del saber sin estar formado para ello, 
coordina grupos desde preescolar hasta 5º o hasta 9º sin más 
mediaciones que los recursos existentes al momento de llegar 
a las escuelas, dimensiona las posibilidades de enseñar sin ser 
transmisor de información porque las relaciones e interacciones 
que la ruralidad genera promueven formas de comunicación 
diferentes, y enseñar se convierte en un texto, contexto y pre 
texto para las interminables historias de vida tejidas por quienes 
habitan y cohabitan el territorio.
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Se entretejen historicidades frente a maestros rurales, aquellos 
que con su arraigo, dedicación y creatividad han dado sostenibi-
lidad a propuestas educativas y alternativas ofrecidas a niños, niñas 
y jóvenes rurales, en ocasiones reflejadas en espacios físicos que 
no presentan los mejores ambientes de aprendizaje, con mate-
riales que aun desvencijados no dejan de ser útiles para desarrollar 
creatividades, pero al llegar nuevas disposiciones con nuevas 
tendencias pedagógicas estimulan la motivación y generan otras 
expectativas tanto para quien enseña como para quien aprende.

Sin importar credo, religión, política o sistemas de poder, 
avanzan y muestran lo que la autogestión puede lograr cuando 
de respetar espacios, culturas, hábitat y pobladores se trata, aun 
en la diversidad, la dispersión territorial y las divergencias entre 
comunidades. Estas intemporalidades son las que se evocan al 
reconocer en la gestión pública capacidades de seres humanos 
convertidos en dirigentes apoyados por sus gentes, sus comuni-
dades y sus congéneres. Es posible lograrlo cuando la escuela 
rural le proporciona espacios, experiencias y escenarios para 
dignificarse como un Ser en sí mismo, un Ser con otro y con otros.

¿Qué son normas, quién y para quién las hace, 
por qué, quién legisla, quién aplica?

Desde los acuerdos de Jomtien y Dakar, los gobiernos 
iberoamericanos se comprometieron a trabajar muy estrecha-
mente por la modernización del sector educativo en general, 
y muy específicamente, como meta a corto plazo, a “cerrar la 
brecha entre lo urbano y lo rural”.

Además de los cuatro pilares pedagógicos básicos propuestos 
—aprender a pensar, aprender haciendo, aprender a aprender y 
aprender a convivir con los demás—, fomentar la participación 
ciudadana en la gestión del Estado es uno de los principales 
retos del proyecto de reforma y modernización que se quiere. 
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La participación es una condición indispensable para fortalecer 
el carácter democrático de un proceso de modernización estatal 
ligado a procesos de desarrollo social, político y económico. La 
política estatal requiere estar respaldada por leyes y normas que 
acompañen y direccionen el quehacer de las personas.

Se comprueba cómo en la enseñanza rural el país refleja esta 
intención en la Ley 115/94, Ley general de Educación, en la 
Ley 715/01, Ley orgánica de competencias y recursos, y en la 
implementación de sistemas de gestión de calidad para la rama 
ejecutiva del poder público, como la señalada en la NCGP.1000 
en diferentes versiones y en el sistema de gestión de calidad 
NTC-ISO-900. Todo esto alrededor de la idea de modernizar las 
instituciones estatales.

De la ruralidad se infiere un proceso participativo generador 
de diagnóstico en lo concerniente a las características pobla-
cionales: Lo cultural, lo ideológico, lo político, lo religioso, lo 
educativo y lo económico; es evidente que las características de 
influencia territorial, geográfica y demográfica en lo educativo no 
han tenido el suficiente peso para que la ruralidad sea identificada 
por su topografía, así la norma olvida el topos y se trae una 
geografía para legislar desde ella. Quienes la delimitan lo hacen 
desde el dibujo en un mapa, se unifican criterios legislativos en 
un supuesto, sin considerar que la ruralidad no tendría una sola 
geografía.

En la geografía hay historia, en la norma hay superiori-
dades que no son, toda vez que se cruza la lectura de realidades 
donde la legislación educativa atraviesa las poblaciones rurales 
en Colombia, sin sopesar que la escuela pueda convertirse en un 
método pedagógico de vida institucional, tal como lo predijeron 
quienes incursionaron por el pretexto de la teoría y el contexto 
de comunidades: pedagogos activos, psicólogos, médicos, etc., 
con quienes afloraron propuestas que fueron invisibilizadas a la 
hora de concebir las normas.



16

Maestras y Maestros Gestores de Nuevos Caminos

Más allá de estos reconocimientos, son las economías 
mundiales las superioridades que distraen la atención del legislador 
en el sistema educativo, y la ruralidad sigue siendo la intempora-
lidad para un tipo de educación que piensa más en los costos que 
en educación, y allí hay dolores históricos de límites, pero como 
la educación respira con oxígeno prestado, no tiene tiempo de 
pensarse, se traduce en activismo social y político.

En estas intemporalidades, la gramática de la norma es dife-
rente a la de la política, si la norma conversa en un territorio 
se puede convertir en herramienta, si no lo paraliza. En este 
panorama es mejor pedir políticas que pedir normas, pero lamen-
tablemente nos encargamos de mostrar el fuera de tiempo de 
lo esencial; la norma no es consultada, la política es consultada 
para ser construida.

Concebido el diagnóstico como una oportunidad para revisar 
estados situacionales en el pasado y en el presente, se recurre 
también a reconocer las cifras estadísticas existentes con referencia 
a indicadores de eficiencia interna, de eficacia y de calidad que 
van sirviendo de insumos al despejar los caminos para acomodar 
nuevas aspiraciones. En todo ello las evaluaciones externas se 
realizan como indicadores de línea base, cuyos resultados en su 
interpretación favorecen las propuestas intencionadas a mejorar 
la calidad educativa, so pena de los pobladores y sus dinámicas.

Según las exigencias internacionales, las evaluaciones externas 
sirven de base para reconocer en qué estado están los aprendizajes 
de los estudiantes y además en qué se fundamenta el accionar de 
los docentes; unido a ello se revisan los estándares curriculares, 
donde el país traza lo que un estudiante colombiano debe saber 
y saber hacer para lograr ser competitivo con el mundo de hoy.

Considerar estos aspectos implica para la enseñanza en 
la ruralidad procesos tan intangibles pero tan tecnicistas que 
pueden lograr impactar desde la cobertura educativa hasta niveles 
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de calidad, en ocasiones se creería que llegan hasta mostrar la 
eficiencia del sistema; el sinsabor que deja el estricto pensamiento 
lineal de la norma y la legislación convoca diferentes miradas 
de orden situacional y circunstancial. Aparecen entonces para 
la ruralidad alternativas de estado en la expansión de modelos 
flexibles, y lo flexible pega porque es muchas cosas, la topografía 
de la ruralidad determina la flexibilidad, pero ¿la norma conversa 
esta flexibilidad?

La historia deviene en sistema educativo, toda vez que el 
desbalance económico del país es motivo de políticas interna-
cionales, así “la crisis del campo se expresa en la baja rentabilidad 
de las actividades agropecuarias, los fenómenos de violencia, los 
bajos niveles de cobertura y la necesidad de incidir en la calidad 
del proceso educativo” (MEN, 1998).

Según la Misión Rural 2014, cerca del 60% de los municipios 
que tiene Colombia deben considerarse como rurales, y existe 
además una población rural dispersa en el resto de municipios, 
con lo cual la población rural representa poco más del 30% de 
la población del país. Muchas de nuestras ciudades intermedias 
e incluso grandes siguen teniendo una relación muy estrecha con 
las actividades agropecuarias. La “ruralidad” debe entenderse 
como un continuo, que de hecho no desaparece aun en nuestras 
grandes urbes.

La educación rural remite a pensar en lo rural conectado 
con el conjunto de la sociedad nacional, sugiere comprensiones, 
interpretaciones y actuaciones del sujeto que interactúa con lo 
humano frente a la propuesta de una nueva institucionalidad. 
“Pensar globalmente y actuar localmente” es un principio movi-
lizador del servicio educativo en lo rural. Desde esta óptica, es 
importante reconocer las diferentes visiones planteadas como 
inspiradoras de nuevas políticas a partir de estudios serios con 
las poblaciones, posibilitadoras de nuevas concepciones sobre 
territorialidad, institucionalidad y ruralidad. Veamos:
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La intemporalidad de la nueva territorialidad
La diversidad regional colombiana implica la necesidad de 

políticas heterogéneas aplicadas en forma descentralizada. En este 
sentido, el territorio aparece como unidad de gestión tanto en el 
orden de políticas de desarrollo social rural como de desarrollo 
colectivo, y por tanto es necesario fortalecer aquella instituciona-
lidad que responda a esta estructura de orden territorial.

Estas consideraciones conducen a definir, como prioridad 
nacional, el cambio de la visión centralista que impera hoy hacia 
una concepción que permita la formulación de proyectos locales 
y regionales, y que en su articulación pueda definir el proyecto 
nacional, construyéndolo de abajo hacia arriba y redefiniendo 
claramente el territorio, su organización, su institucionalidad y 
sus competencias como fundamento de la organización general 
del Estado.

La intemporalidad de la nueva institucionalidad
Esta propuesta apunta a la reorientación de los principios 

burocráticos y normativos que han primado en la visión institu-
cional colombiana. La institucionalidad involucra la incorporación 
de la racionalidad de todos los actores del sector rural en los cuales 
se fundamentan sus decisiones racionales, para lograr construir 
un nuevo concepto de gestión pública y privada, con base en 
la autonomía, los deberes y derechos y el reconocimiento y la 
revaloración de la cultura como eje central de la viabilidad de las 
acciones de desarrollo.

La intemporalidad en la nueva ruralidad
Lo rural se redefine a partir de lo económico, lo cultural y lo 

territorial. Lo rural es una categoría del mismo orden que lo urbano 
en cuanto se refiere a un espacio de orden territorial que abriga 
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un conjunto complejo de sectores económicos, comunidades, 
culturas y procesos políticos, con especificidad y lógica propias. 
El territorio permite articular en un sentido más comprensivo las 
relaciones entre economía, sociedad y cultura, con instituciones 
propias y definidas que dan cuenta de las posibilidades de los 
procesos de desarrollo y de sus articulaciones entre espacios 
rurales y urbanos y entre sectores de la economía (Echeverri, 
1998, pp. 16, 24, 173-174).

Es fundamental que a la luz de la nueva institucionalidad, 
no sólo propuesta a partir de la Misión Rural y la Ley 115 de 
1994, sino además impuesta por la Ley 715 del 2001, se tome 
conciencia del papel del administrador y el educador como dele-
gados institucionales comprometidos con la consolidación de 
un mejor futuro para los niños, niñas y jóvenes campesinos que 
acceden a un servicio educativo con calidad y pertinencia. La 
responsabilidad social es mucho más seria y fuerte de lo que se 
cree, no se trata de “hacer por hacer”, redimensionar la nueva 
institucionalidad no cubre sólo las escuelas y colegios, involucra 
la recuperación de la gobernabilidad.

La incorporación de la racionalidad de todos los actores 
del sector rural desde un nuevo concepto de gestión pública y 
privada es una gestión referida a la transformación de un punto 
A a un punto B pero mejorado, es así como se visiona el asunto 
de la pedagogía y la didáctica que ha de asumir el maestro rural, 
considerando la realidad de las poblaciones y de sus territorios al 
ofrecer metodologías, estrategias y contenidos que les permitan a 
los estudiantes rurales desarrollar competencias, entendidas como 
un acto cognitivo inteligente que los acercará a la resolución de 
problemas sin restringir la rigurosidad científica del conocimiento 
en relación con la ciencia, la tecnología, la sociedad y el ambiente.

Hablar de educación rural en Colombia necesariamente evoca 
circunstancialidades relevantes frente a la figura de las economías y 
las dinámicas sociales, culturales y políticas que generan propuestas 
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“innovadoras” como respuesta a comunidades que cada vez se 
sienten más vulneradas y en desigualdad de condiciones. Innovar 
en el campo educativo, y más en la ruralidad, implica asumir más 
allá de teorías de enseñanza y aprendizaje, líneas de investigación 
que den cuenta de realidades y sus inter-relaciones con respecto 
a las demandas de país. Así se van delineando las partituras de 
un sistema educativo responsable de formar sujetos competentes.

La enseñanza en la ruralidad es intemporal
La pedagogía deconstruye ruralidad en tanto el habitante 

rural es clave en el desarrollo. El devenir histórico de la educación 
rural se traduce en desigualdad, toda vez que se busca equidad. 
Cuántas veces el estudiante pierde su capacidad de sentirse 
persona importante como miembro de una sociedad y el maestro, 
en su insistencia por la cognición, minimiza la conciencia de otros 
factores igualmente importantes.

Entrar en el mundo del aprendizaje es incursionar por caminos 
de incertidumbre, asombro y angustias, donde la pedagogía 
permite ser la luz que atraviesa la cerradura de las puertas por las 
cuales se visiona un paisaje de esperanza y de claridad para soñar 
y trascender, y al encontrar la llave disfrutar el logro de “abrir” 
paso al saber de una manera placentera.

En clave de ilusión: Currículo es igual a Norma + Teoría / 
Realidad. Los lineamientos son al maestro lo que el vademécum al 
médico, es una ilusión, porque en los afanes que trae el sistema, 
la operatividad del bello oficio de enseñar se convierte en la trans-
ferencia de las instrucciones motivadas desde el “comuníquese 
y cúmplase”.

El peso de la norma educativa está supeditado por el 
modelo de desarrollo económico, la pedagogía se convierte en 
una disculpa para amortiguarlo. El niño y la niña sueñan con ir 
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al colegio, imaginan lo mejor: Unos buenos amigos, unos maes-
tros de lujo que los comprenderán y verán crecer, ofreciéndoles 
el apoyo que necesitan para ser cada vez más “altos” (superado) 
en sus aspiraciones y proyectos de vida.

El destino de la ruralidad deviene en estrategia para la paz 
en tanto la norma reinicia su espiral, en la enseñanza hay texto 
intemporal cuando la cronología de los hechos no sea el mayor 
peso de los acontecimientos educativos. Conocer las temporali-
dades de las normas en el sistema educativo no revive el impacto 
de sus impactos.

La normatividad colombiana se ratifica una y otra vez en el 
enseñante, tímidamente caracteriza al aprendiz, traza piezas que 
dan idea de respetarlo, pero al fin de cuentas impacta siempre 
sobre quien tiene en sus manos las subjetividades rurales.

Para dejar abiertas estas posturas en pro de seguir creciendo 
en ellas, comparto ahora con ustedes un texto intemporal entre 
ese tejido que la ruralidad nos entrega en cada entramado de 
la enseñanza. No es suficiente tener el protagonismo de la 
enseñanza cuando quien la padece es el sujeto del aprendizaje. 
El texto consiste en un diálogo sostenido con una gran maestra 
de sueños y realidades asesinada en el año 2001:

“Señores, ¿qué buscan aquí?, ¿qué quieren de este niño?, ¿no 
era por la maestra que preguntaban?”.

Cuestiona la maestra rural al ver dos personajes armados hasta 
los tuétanos, de pies a cabeza, que hacía menos de 10 minutos, 
desde el portillo, solicitaban que fuera la maestra de la escuela.

“Crees justo Patricia —decía la maestra rural—, que al no 
poder acercarme a ellos tan rápido como quisieron, los encontré 
conversando con uno de mis estudiantes, un joven de 15 años, 
alto, acuerpado y de tierna apariencia. Les pregunté: “Señores, 
¿no era por mí que preguntaban?”.
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Muy tranquilamente, me contestaron: “Tranquila profe, ya 
hablamos con él”. Con mucha furia les pregunté: “¿Y qué quieren 
de él?”.

No te imaginas Patricia, lo doloroso que fue cuando me 
dijeron: “¡Él se va con nosotros!”.

De inmediato arremetí contra el joven, más alto que yo, lo 
cogí del cuello, lo zarandeé y le dije: “¡¿Cómo?! ¡Dime que no es 
verdad, dime que te están obligando, porque si te están obligando, 
por sobre mi cadáver lo hacen!”.

La mujer que estaba allí, mujer muy alta, con cinturones de 
balas cruzadas al pecho, me puso la mano en el hombro y me 
dijo: “Tranquila profe, él se quiere ir por su cuenta”.

De inmediato y en medio de mi ira, le chanté un cachetazo 
en la cara, con todas las fuerzas que me daba mi pequeño cuerpo 
y le dije: “No se meta que eso es entre él y yo. ¡Dime niño, dime, 
¿es verdad? ¿Tú te quieres ir o te obligan?!”.

En ese momento, el chico de 15 años, muy asustado por 
mi reacción, dijo muy bajo: “Tranquila profe… yo soy el que me 
quiero ir”.

No te imaginas, no sabes Patricia lo que se derrumbó dentro 
de mí… Se fueron 15 años de magisterio a la borda, sentí que 
de nada servía mi dedicación, mis estudios, mi trabajo con los 
niños durante todo el tiempo que llevaba. Nunca fui mamá, pero 
con esas palabras creo que todo mi espíritu maternal se sacudió 
y me sentí tan impotente, tanto, tanto…

De verdad, ¿para qué sirve ser maestra en un mundo donde 
de nada valía el ser humano? ¿Para qué los afanes de la academia, 
para qué las propuestas en la enseñanza de materias, de qué vale 
el currículo, si ni siquiera podemos ayudar a que tengan principios 
para que tomen decisiones ?
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De instrucción cívica a pedagogía de la memoria
Una pedagogía de la memoria en la situación histórica de 

Colombia hoy, tiene ante sí el desafío de superar la noción y la 
práctica de “instrucción cívica” que por siglos han ocupado el 
campo discursivo de la educación ciudadana heredado del país 
colonial. Este anacronismo sobrevivió incluso en la reformista 
Constitución de 1991, y se traslapó en el artículo 14 de la Ley 
115 de 1994, o Ley General de Educación, en un enunciado 
etéreo que declara la enseñanza transversal de “la educación para 
la justicia, la paz, la democracia, la solidaridad, la confraternidad, 
el cooperativismo y, en general, la formación en los valores 
humanos” (MEN, 1994).

La noción “instrucción cívica” fue de uso corriente en las 
prácticas discursivas de políticos y letrados en los foros repu-
blicanos que animaron la explosión de los catecismos políticos, 
los manuales de urbanidad, o manuales de buen tono y cívica, o 
de moral cívica y buenas maneras, con el objeto de elaborar un 
catálogo de derechos y deberes destinado a erradicar el peso de 
la tradición en la mentalidad colonial junto con la recomposición 
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del orden social después de la independencia de 1819. Textos, 
discursos y prácticas que operaron a modo de dispositivos esen-
ciales en los planes de gobierno de las élites de los siglos XIX y XX, 
en el empeño de construir una nación a partir del reconocimiento 
paulatino y restringido de un estatuto de ciudadanía basado en 
el poder de la escritura, al que corresponde un espacio de ley y 
de autoridad. De acuerdo con Castro y Restrepo (2008, p. 13):

Las gramáticas, los catecismos y los manuales de 
conducta sirvieron como mecanismos de poder orien-
tados a clasificar, ordenar, jerarquizar, distribuir, regular, 
vigilar y castigar el comportamiento de los candidatos a 
la nacionalidad, y aquellos que estuvieran por fuera no 
eran considerados ciudadanos.

El estudio histórico de los manuales escolares de historia patria 
y de instrucción cívica y urbanidad, desde la segunda mitad del 
siglo XIX hasta las postrimerías del siglo XX, sigue la huella de la 
lenta transformación de una noción de ciudadanía premoderna 
subordinada a los deberes con el Estado y una noción moderna 
de un sujeto provisto de derechos (Muñoz, 2013; Londoño, 
1997). Desde la existencia de un ciudadano miembro de la élite, 
a duras penas alfabetizado, propietario de una renta, sumiso a los 
preceptos doctrinarios católicos y embargado de amor patrio, a la 
de un ciudadano medianamente escolarizado, pagador puntual de 
impuestos, prestador del servicio militar de la patria y ciudadano 
elector. En la generalidad de los casos, los manuales escolares de 
época asocian la palabra cívica con tres virtudes capitales: urba-
nidad, moral y civismo, donde es exaltado el buen ciudadano como 
aquel que “da lustre o renombre a la patria”. Para Manuel Carreño 
—el modelo y más célebre entre los autores de los manuales de 
urbanidad en Hispanoamérica—, el epónimo ciudadano católico 
se distingue por el autocontrol reflejado en “el suave imperio de la 
continencia, de la mansedumbre, de la paciencia, de la tolerancia 
y de la generosa beneficencia”.
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A la escuela le fue asignada la función de reforzar el amor 
patriótico, el culto a los símbolos y los derechos y deberes del 
ciudadano, mediante el uso eficiente de sus dispositivos propios 
de uniformidad, selectividad y clasificación. Para ello ha contado 
con el concurso de una narrativa histórica que condensa la facultad 
de revisar el pasado e interpretar el presente a la luz del legado 
de los héroes fundadores de las repúblicas, una operación conver-
gente con el proyecto de modernización de los estados nacio-
nales. Ambas modalidades de discursos y prácticas de formación 
contribuyeron a elaborar el metarrelato del proyecto histórico de 
“invención de una nación”, mediante la atribución de señas de 
identidad comunes que permitieran distinguir un “nosotros” por 
oposición a “los otros” (otras naciones, otras culturas, otras etnias), 
a partir de diversas estrategias como la creación, divulgación y 
revisión periódica de los grandes relatos, la conservación de las 
ruinas arqueológicas que proveen al ciudadano contemporáneo 
la ilusión de hacer parte de una remota cadena de la historia, los 
monumentos arquitectónicos, los rituales escolares celebrantes 
del culto de la nación investidos de una simbología fácilmente 
reconocible y de recurrencia cíclica.

La apoteosis republicana que sucedió a la consumación de 
la Revolución francesa, extendida a ambos lados del océano 
Atlántico a lo largo del siglo XIX, sirvió de música de fondo en 
las sesiones de las academias y asambleas de legisladores donde 
se definieron las tres funciones principales asignadas a la ense-
ñanza de la historia: la función cognitiva, que dota de las redes 
simbólicas requeridas para afianzar el lazo social; la función de 
identidad, que toma forma en los símbolos que representan los 
rasgos singulares del territorio donde arraiga la pertenencia a una 
determinada “comunidad imaginada”, como son la bandera, el 
himno, el escudo y la función de lealtad hacia el estado nación, 
según la cual se trata de revertir el postulado de los deberes del 
Estado ante sus ciudadanos por el deber ciudadano de supeditarse 
al Estado cuando las circunstancias así lo ameritan.
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Hoy en día, dada la transformación radical que sacude a las 
sociedades contemporáneas, son incuestionables la inviabilidad e 
impertinencia históricas de una asignatura semejante a “educación 
cívica y urbanidad” a la usanza de la sociedad señorial del pasado, 
apoyada en los grandes metarrelatos de las hazañas de prohom-
bres que nada tienen que ver con los intereses y expectativas conte-
nidos en los relatos de las vidas ordinarias, ni tampoco con los 
ideales y tensiones de un renovado imaginario colectivo. En lugar 
de ello, son múltiples las razones que justifican una enseñanza 
crítica de la historia, a partir de la cual pueda ser confrontada la 
memoria histórica vista en sus variadas dimensiones: como factor 
constitutivo de la misma identidad personal, fuente testimonial, 
categoría de conocimiento, modalidad discursiva o prueba de 
validez científica. Con este bagaje conceptual hay que repensar 
la vigencia de un currículo de ciencias sociales planteando las 
preguntas liminares acerca de la idea de historia difundida en los 
distintos dispositivos pedagógicos y de comunicación que saturan 
la sociedad-red, de la condición biográfica hoy en el mundo, más 
allá de permanecer en la cuestión durkheimiana sobre el tipo ideal 
de sujeto correspondiente a las diferentes épocas de la historia, del 
por qué y para qué enseñar esto o aquello, en fin, de la didáctica.

Aquí entendemos la historia crítica en estrecha relación con 
la memoria, poniendo de relieve el proceso de construcción 
biográfica del sujeto como una forma esencial de socialización 
a lo largo de un trayecto de (trans)formación de experiencias de 
vida, es decir, admitido el hecho de que toda historia individual es 
portadora de una historia de aprendizajes de saberes y prácticas 
forjada en la interacción con otros. El “imperativo biográfico” 
característico de nuestra época (Delory, 2009, p. 83) nos intima 
a ser dueños y poseedores de la historia de nuestra vida, la que 
debe expresarse en la narrativa de un individuo-proyecto que va 
construyendo su historia a medida que se hace un lugar en el 
mundo.
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En la época de transición al siglo XXI la escuela ha tenido que 
resistir ante los embates constantes de las fuerzas del mercado, 
pilotadas por las élites tecnocráticas que creen ver en ella ante 
todo una fábrica de usuarios consumidores, o cuanto más, una 
fábrica de selección y especialización para el mundo del trabajo. 
Con todo, no deja de mantenerse en su función socializadora adap-
tándose en cuanto puede a los cambios vertiginosos en materia 
social, económica y tecnológica, para lo cual se aferra a esa fuerza 
secreta que la constituye más que ninguna otra institución social, 
como es la dimensión ritual y performativa que hace de ella una 
verdadera “fábrica de experiencias”:

Las finalidades de la escuela se tornaron plurales, hete-
rogéneas y a veces contradictorias: adquisición de una 
“cultura”, formación del ciudadano, socialización secun-
daria, calificación y adaptación al mercado. Vista desde 
el ángulo de sus usuarios, la escuela ya no es objeto de 
un consenso institucional definido en términos de valores 
y objetivos compartidos: es el lugar de una “experiencia” 
individual donde cada uno, alumnos y una gran parte de 
profesores, construye el significado subjetivo. (Delory, 
2009, p. 80)

La oportunidad sin igual en Colombia hoy de revisar el tema 
de la formación ciudadana debe tener en cuenta ineludible-
mente tres programas que, pese a estar inspirados en principios 
epistemológicos, métodos y objetivos disímiles, merecerían ser 
evaluados en su dimensión histórica con respecto a una tradición 
de proyectos civilizatorios de pedagogía escolar cívico-religiosa 
basada en la desconfianza, la sospecha del vicio y la barbarie del 
pueblo ignorante (Sáenz, 2007, p. 122). Son estos: el programa 
de pedagogía ciudadana promovido desde la Alcaldía de Bogotá 
durante tres gobiernos sucesivos en el período comprendido de 
1994 a 2003; los lineamientos curriculares de competencias 
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ciudadanas del Ministerio de Educación Nacional todavía vigentes, 
y el programa de pedagogía de la memoria, liderado por el Centro 
Nacional de Memoria Histórica (CNMH), y apenas en curso de 
ser puesto a prueba empíricamente en la vida de las aulas.

Pedagogía narrativa de memoria histórica
No cabe duda alguna de que el giro decisivo en la estrategia 

de gobierno a favor de los acuerdos de paz, implementada desde 
2010, ha arrojado sus frutos en materia legislativa y de ejecu-
ción de otras reglas de juego en la política concerniente al duelo 
histórico de la tragedia de la guerra. Es así como a partir del 9 
de abril de 2012 se conmemora el Día Nacional de la Memoria 
y la Solidaridad con las Víctimas, al amparo de la Ley 1448, 
conocida como Ley de Víctimas y de Restitución de Tierras. Su 
promulgación señala ya un punto de inflexión política que conjuga 
la rememoración del duelo por las víctimas de ayer (del período 
conocido como la Violencia, con V mayúscula, desatada a raíz 
del asesinato del líder populista liberal Jorge Eliécer Gaitán el 9 
de abril de 1948) y el de las víctimas de hoy, con la intención 
manifiesta de despojar esta fecha de su original sello partidista 
y proyectar un horizonte de expectativa que sea generador de 
memoria colectiva. El carácter polisémico de la efeméride se abre 
a la vez a las múltiples formas de resistencia social y al cambio 
generacional, pues se trata de una convocatoria especialmente 
dirigida a la juventud que ha crecido a espaldas del bipartidismo 
tradicional y en medio de conflictos de naturaleza distinta, con 
otros discursos y otros rituales políticos, en cuyas manos se depo-
sita toda esperanza de poner fin a la guerra interminable.

No obstante el buen juicio de los legisladores comprometidos 
con el deber de memoria, se mantiene la pregunta acerca de 
por qué el tema histórico nacional por antonomasia, como es 
este de la violencia, no es tema de diálogo en las aulas de clase, 
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por el contrario, es un capítulo omiso o sencillamente ausente 
en las clases de historia o de ética y formación ciudadana del 
currículo oficial. Las sucesivas generaciones de colombianos 
que han crecido y se han hecho maduras a lo largo de más de 
cincuenta años aturdidas por los bombazos del terror, las oleadas 
de campesinos pobres desplazados forzosamente a las ciudades, 
el secuestro y el miedo, no han sido educadas en el ejercicio de la 
memoria histórica, no han contado con espacios en la escuela, con 
sus pares y maestros, para mirar el rostro de un duelo colectivo.

Plantear la pregunta en sí mismo revela un desfase, por un 
lado, entre las prácticas sociales de memoria reflejadas en la proli-
feración de lugares de memoria en las artes visuales, el cine, la 
narrativa testimonial, sobre todo en el ascenso de la movilización 
social por el reconocimiento de los derechos de las víctimas; por 
otro lado, en la expansión de las prácticas jurídicas y políticas 
que defienden la institucionalidad legal por la restitución de la 
dignidad, los derechos y los bienes de las víctimas, simultánea con 
la adecuación de la justicia transicional que contempla la aplicación 
de penas alternativas a otros tipos de delitos cometidos por los 
diferentes bandos armados. Y no obstante, comparadas con los 
logros en estas áreas, las prácticas pedagógicas de la memoria 
son todavía una asignatura pendiente en la vida nacional.

Con todo y los azares y tensiones que acompañan el proceso, 
nada ha impedido la realización de la notable labor de investigación 
académica inseparable de la organización social llevada a cabo por 
parte del anteriormente denominado Grupo de Memoria Histórica, 
y ahora resguardada desde el punto de vista institucional dentro 
del Estado con el nombre de Centro de Memoria Histórica. En 
efecto, el Grupo fue conformado inicialmente en 2006 a instan-
cias de la Corte Constitucional, que determinó la creación de una 
comisión académica autónoma dedicada a la investigación de la 
verdad con fines de restitución de la dignidad y los derechos de 
las víctimas de la violencia, hasta que en 2012 se convirtió en 
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Centro de Memoria Histórica. Desde su fundación ha estado bajo 
la dirección del historiador Gonzalo Sánchez, profesor emérito 
de la Universidad Nacional de Colombia, quien durante los años 
ochenta del siglo pasado igual había coordinado la comisión de 
estudios sobre la Violencia, llamada en términos coloquiales la 
“comisión de violentólogos”. La misión del Centro consiste en 
elaborar una narrativa integradora e incluyente sobre el conflicto 
armado con opción preferencial por las memorias de las víctimas 
y los desaparecidos. Una narrativa que haga explícita la convic-
ción del vínculo indisoluble existente entre la reconstrucción de la 
memoria y la democracia, con base en el reconocimiento de los 
siguientes factores: el carácter político fundamental de la memoria 
histórica en los procesos de democratización en situaciones de 
conflicto; la memoria histórica como un escenario para el diálogo, 
la negociación y el reconocimiento de las diferencias con miras a 
un proyecto democrático e incluyente de superación del conflicto 
armado; la memoria como una forma de justicia; la memoria histó-
rica como una forma de reparación que complementa pero no 
sustituye las obligaciones de reparación del Estado y la sociedad; la 
memoria como un mecanismo de empoderamiento de las víctimas, 
y el derecho a la memoria y el reconocimiento de la verdad como 
derechos inalienables de las víctimas y de la sociedad.

La metodología empleada por el Centro de Memoria Histórica 
en la documentación del período de intensificación de la guerra 
en Colombia después de 1985 se caracteriza por el recurso a los 
casos emblemáticos, entendidos como lugares de condensación 
de procesos múltiples a través de los cuales se pueden diferenciar 
móviles, actores, temporalidades, modalidades de acciones y apro-
ximaciones analíticas. La identificación de cada caso emblemático 
tuvo como base un proceso previo de consulta y negociación con 
las víctimas tendiente a contar con su anuencia para participar 
en condición de testigos e investigadores. En suma, el intenso 
trabajo de investigación ha dado origen a la publicación de más 
de 30 libros, cuyos hallazgos sirvieron de base para la elaboración 
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del informe general titulado ¡Basta ya! Colombia: Memorias de 
guerra y dignidad (GMH, 2013), y a la fecha no cesa de producir 
diversos estudios de caso en variadas líneas de trabajo.

Entre los fundamentos conceptuales del trabajo de memoria 
histórica se plantea que construir memoria es a la vez un acto 
político y una práctica social, por tanto, tiene lugar en un campo 
de tensiones y de relaciones de fuerza en donde se reflejan tanto 
las inequidades y exclusiones dominantes en la sociedad como la 
puja por la legitimación de determinadas versiones del pasado y 
el reconocimiento de los estatutos de víctima o verdugo. Plantar 
cara al silencio y al olvido implica reconocer un pasado de violencia 
como un asunto que trasciende el ámbito de historias de vida 
individuales, para configurar un espacio público que puede y 
debe ser resignificado en los rituales del reconocimiento social, 
en los procesos judiciales y en las reparaciones que correspondan. 
Las filiaciones conceptuales, los alcances y límites del trabajo 
de investigación histórica y su significado político en la historia 
contemporánea parecen estar bien claros en cabeza de su director 
cuando escribe a este propósito:

La historia, primer elemento, tiene una pretensión objeti-
vadora y distante frente al pasado, que le permite atenuar 
la “exclusividad de las memorias particulares”. Diluye 
éstas, o así lo pretende, en un relato común. La memoria, 
por el contrario, tiene un sesgo militante, resalta la 
pluralidad de los relatos. Inscribe, almacena u omite, y a 
diferencia de la historia, es la fuerza, la presencia viva del 
pasado en el presente. La memoria requiere el apoyo de la 
historia, pero no se interesa tanto por el acontecimiento, 
la narración de los hechos (o su reconstrucción) como 
dato fijo, sino por las huellas de la experiencia vivida, su 
interpretación, su sentido o su marca a través del tiempo 
[…] La memoria es una nueva forma de representación 
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del decurso del tiempo. Mientras los acontecimientos 
parecen ya fijos en el pasado, las huellas son susceptibles 
de reactivación, de políticas de la memoria. El pasado 
se vuelve memoria cuando podemos actuar sobre él en 
perspectiva de futuro. (Sánchez, 2006, p. 23)

La realización de los talleres de memoria con las víctimas 
cuenta con una variedad de métodos que incluyen herramientas 
de la historia oral, y los registros narrativos escritos, visuales y 
dramático-performativos. Se trabaja tanto con mapas mentales 
como con mapas del territorio, con el fin de explorar las maneras 
en que las memorias individuales están ancladas en los lugares 
(reminiscencias de muerte, destrucción, resistencia y pertenencia), 
y viceversa, los lugares hechos de memorias. Se trabaja con las 
líneas de tiempo y la biografía visual. Con las mujeres, particu-
larmente, se tejen colchas cuyas imágenes sirven de base para 
contar historias, como una metáfora visual de la memoria colectiva 
y de la urdimbre de solidaridad. Los mapas del cuerpo crean una 
representación visual de los cuerpos, registrando marcas y huellas 
de experiencias de sufrimiento y violencia, como también de resis-
tencia y placer. Las entrevistas a profundidad son un instrumento 
idóneo en la reconstrucción plural de memorias individuales: 
las de testigos o víctimas, las de victimarios, las de resistentes o 
líderes de la comunidad. En fin, el relato de vida y su biografía 
social, que tienden a recuperar la identidad del individuo (en no 
pocos casos hay que comenzar por restituir un nombre a quien 
fue arrojado a una fosa común como NN: no name) y su legacía 
para el futuro, según sea el caso, hechos a partir de entrevistas 
y charlas con los sobrevivientes o testigos, acopiando materiales 
tales como fotos, documentos personales, recordatorios, objetos.

Como estrategia pedagógica innovadora, los talleres de 
recuperación colectiva de memoria pretenden integrar la auto-
formación con el aprendizaje y la terapia grupal, a la vez que 
proponen la elaboración compartida de relatos históricos acerca 
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de eventos traumáticos ligada a un proceso de aprendizaje basado 
en la escucha de recuerdos del pasado y el intercambio de expe-
riencias, reflexiones y expectativas de futuro. Asimismo, con la 
divulgación de las deliberaciones y los resultados de los talleres 
de memoria se pretende garantizar que el recuerdo del horror no 
quede cubierto por un manto de silencio, y así pueda ser incor-
porado en los anales de historia nacional para el conocimiento 
de las generaciones presentes y futuras.

De la serie de trabajos derivados de la investigación de la 
Comisión, en papel impreso, en formato audiovisual, en activi-
dades académicas o políticas y en instalaciones artísticas efímeras, 
se ha ido revelando, a manera de conclusión, un inmenso fresco 
de la tragedia nacional: la de las memorias del éxodo en la guerra, 
la de las masacres, la de una antropología de la inhumanidad. De 
ahí se desgranan historias tristes que constituyen el epítome de 
la suerte de muchos otros municipios del país, convertidos de la 
noche a la mañana en escenario y botín de guerra apetecidos por 
los diferentes grupos armados en contienda, hasta provocar el 
total abandono por parte de sus residentes originales o la inmo-
vilidad del terror. Decir Trujillo, situado al oeste del país, Bahía 
Portete en La Guajira, Bojayá en las selvas de Chocó al oeste, La 
Rochela en Magdalena medio, o Segovia o San Carlos o Medellín 
en Antioquia, es invocar una lista de toponímicos sonoros en un 
mapa de operaciones que señala los hitos del itinerario de una 
idéntica estrategia de guerra: primero, ocupar posiciones entre 
los pobladores mediante agentes encubiertos que irán elaborando 
“la lista” ominosa de las potenciales víctimas, seguido de una 
“limpieza social” selectiva acompañada de mensajes de intimida-
ción y escarnio, y al tiempo poner en acción la táctica del rumor 
días antes de la irrupción violenta de tropas vestidas de camu-
flado, que aturden con el vocerío de palabras soeces convocando 
a reunión en la plaza pública donde tendrá lugar la ejecución del 
rito sacrificial de la masacre.
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Los espacios donde ocurren las masacres contempo-
ráneas siguen siendo rurales, y los actos atroces que 
las caracterizan continúan desafiando los presupuestos 
morales de la civilización. En espacios que pueden ser 
públicos o privados, unos extraños vestidos con prendas 
militares aparecen intempestivamente y ejecutan a un 
número variable de personas que se encuentran desar-
madas y son sorprendidas sin que puedan defenderse. 
Al igual que durante la Violencia, su aparición siempre 
está presidida por rumores, presentimientos y avisos 
que anuncian la llegada inminente de los hombres del 
camuflado. Los lugares donde irrumpen estos extraños, 
quienes se desplazan por aire o por tierra, no son espa-
cios vacíos, por el contrario, se trata de espacios sociales 
donde viven y coexisten personas de una manera natural. 
Son espacios de intimidad y cercanía, llenos de signifi-
cados culturales, de prácticas cotidianas, de memorias 
compartidas, espacios que van a ser dislocados y van a 
saltar en pedazos desde el momento en que irrumpan los 
individuos enmascarados vestidos con prendas militares. 
(Uribe, 2004, p. 113)

Cabe pensar que la irrupción espontánea de infinitas formas 
de resistencia social por la memoria de las víctimas engrosa una 
tendencia que puede revertir la balanza siempre inclinada en el 
pasado hacia el olvido. En efecto, a pesar de la arremetida de la 
guerra en vastas zonas campesinas de buena parte del territorio 
nacional, los movimientos de la civilidad pacífica, aunque minorita-
rios, no dejaron el campo solo a merced de las fuerzas guerreristas 
sino que hicieron presencia en las formas más inimaginables. 
Un episodio singular a la vez de resistencia heroica como de una 
invencible pulsión de goce aun en medio de las dificultades, lo 
representa la formación del cine-club La rosa púrpura de El Cairo 
que —como en la célebre película de Woody Allen— pretende 
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echar abajo el telón que separa la ficción en la pantalla de la 
anodina o cruel realidad cotidiana de los espectadores, dando la 
oportunidad para que estos cuenten sus propias historias de vida. 
Con la dotación elemental de un telón, un equipo de proyección 
y un amplificador de sonido, bajo un cielo estrellado en las cálidas 
noches del trópico en Montes de María, se recuperan los espacios 
de sociabilidad que habían sido proscritos por los ejércitos, y la 
gente poco a poco habrá de ir recuperando la confianza en el otro 
al modo característico de la rica tradición oral de los “compadres” 
en la costa Caribe colombiana, dejando atrás el recelo instaurado 
por la ciega división maniquea de los guerreristas entre amigos y 
enemigos, cómplices e infiltrados.

Como singulares son también las manifestaciones espontáneas 
de protección a los muertos, reflejadas tanto en la recuperación de 
los cuerpos flotantes en los ríos Cauca, Magdalena, Sinú, Atrato 
o Catatumbo, y el consiguiente registro semilegal de los cadá-
veres sin respaldo en autoridad forense, como en la asombrosa 
práctica de la adopción de cadáveres escogidos que son objeto 
de culto por los “animeros” en el cementerio de Puerto Berrío. 
Un caso se documentó simultáneamente en forma de crónica 
periodística por Patricia Nieto con el título “Los Escogidos” (que 
se hizo merecedora del Premio de periodismo Simón Bolívar en 
2014), y en el video documental “Réquiem NN” del artista Juan 
Manuel Echavarría.

Aparte de las instituciones educativas propiamente dichas, o 
a medio camino entre un programa de pedagogía de memoria 
y de trabajo social, las historias de vida han sido también un 
recurso del método de investigación e intervención en áreas de 
trabajo con familias y comunidades. Cabe mencionar por su valor 
conceptual y metodológico los módulos producidos en desarrollo 
de un proceso de reeducación de niños y jóvenes desmovilizados, 
agrupados bajo el título Narrativas de construcción de dignidad 
por la Organización Internacional para las Migraciones (Muriel, 
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Jiménez y Buitrago, 2011), en particular las secciones dedicadas 
a la escritura de diarios personales y el ejercicio del ritual de la 
biografía.

Memoria y futuro
La propuesta pedagógica de la Caja de Herramientas del 

CNMH para el trabajo en los niveles de educación básica se 
despliega en tres planos en busca de una comprensión crítica del 
pasado desde el presente, dentro de una estrategia de formación 
de una ciudadanía democrática capaz de aprender la paz y desa-
prender la guerra: la memoria subjetiva, la memoria colectiva, la 
memoria histórica. Tres tipos de memoria cuyos resultados habrían 
de poder expresarse, respectivamente, en una actitud tolerante 
y de respeto por la diferencia, cifrada en el valor de la empatía 
que se vuelve acto cuando se es capaz de ponerse en el lugar 
del otro; en una participación activa en la tarea de compartir y 
construir incesantemente los sentidos colectivos e imaginarios que 
proporcionan sentido de pertenencia a una comunidad dada, con 
las tradiciones, usos y costumbres sociales que le son propios, y en 
un trabajo crítico de aprender los modelos de lectura e interpre-
tación requeridos para la adquisición de una conciencia histórica 
que trascienda el conocimiento local, con perspectiva de duración 
en el tiempo, además de sentar las bases para el disfrute de una 
ciudadanía cosmopolita (CNMH, 2015, p. 12).

De acuerdo con Ortega, Merchán y Vélez (2014, p. 28), la 
pedagogía de la memoria se afirma en el reconocimiento de la 
alteridad y de la diferencia, a la vez que toma partido claramente 
por el rescate de las voces de las víctimas en defensa de sus 
reivindicaciones represadas o silenciadas, así como se aparta de 
la ilusión cientificista de la neutralidad objetiva de los saberes, 
admitiendo su razón de ser como una práctica democrática con 
implicaciones de carácter ético-político frente a la realidad. Se 
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reconoce, además, que la producción de narrativas del pasado 
está indefectiblemente ligada al tema de la identidad, razón por la 
cual una caja de herramientas de pedagogía de la memoria debe 
estar dotada de un catálogo de actividades, recursos, registros 
de memorias subjetivas, diarios personales, fotografías, objetos 
íntimos, hasta los encuentros con líderes portadores de memoria 
comunitaria, en suma, con los documentos personales.

No hay por qué sorprenderse de que en los avatares de la 
guerra en Colombia, como en cualquiera otra guerra pasada y 
presente, se asista también a una transferencia del duelo que 
tiene lugar en los campos de batalla al campo de los discursos y 
las memorias. El control de la memoria no es una característica 
exclusiva de los regímenes totalitarios del siglo XX, toda vez que ha 
constituido por siempre una arena privilegiada en la confrontación 
de las fuerzas, las cuales se alternan en la utilización puntual de la 
dialéctica memoria literal/memoria ejemplar. Este par analítico ha 
sido proporcionado por Todorov (2000, p. 30) al buscar escapar 
de una escogencia maniquea de los buenos usos y los abusos de 
la memoria, siempre al alcance de cualquiera de los bandos en 
contienda. La memoria ejemplar se define como potencialmente 
liberadora, en la medida en que procura construir un ejemplo y 
extraer una lección útil al presente, en tanto que la memoria literal, 
llevada al extremo, conlleva el riesgo de permanecer en un estado 
intransitivo, haciendo extensivas las consecuencias del trauma 
inicial a todos los instantes de la existencia, con lo que el presente 
queda sumido en las sombras del pasado. Dicho autor también ha 
mostrado que este es un juego sin distingos de color, ideología o 
religión, en el que caben hasta los más horrendos procedimientos: 
la desaparición de las huellas, por la vía de convertir en polvo 
los cadáveres, los hornos crematorios, la quema de archivos; la 
intimidación y la prohibición de recibir y transmitir información; 
el uso de eufemismos; la mentira sistemática, el encubrimiento, la 
propaganda a través de todos los medios masivos de comunicación 
(Todorov, 2002, pp. 140-142).
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El ciclo de las conmemoraciones luctuosas inspiradas en la 
liturgia de “no olvidar jamás a los caídos en combate” perpetúa 
el apresamiento en el pasado que se traduce en el bloqueo de la 
imaginación del futuro y en la ceguera del presente. Asimismo, la 
idea del deber de memoria, entendido como un precepto categó-
rico anudado a un relato de recuerdos inalterados que portan un 
mismo sentido para todos, presa fácil a la vez de la sacralización 
y la banalización, es ajena a la posibilidad humana de habitar la 
memoria como experiencia del tiempo.

Contrario a las expectativas de una “memoria literal”, que vela 
por la permanencia de una esencia o sustancia de un ser idéntico 
a sí mismo, el empeño del trabajo pedagógico de la memoria 
pretende indagar las circunstancias o las contingencias, no tanto 
la identidad como el proceso de identificación, es decir, formular la 
pregunta radical de la antropología histórica y pedagógica: cómo 
hemos llegado a ser lo que somos y cómo podemos vivir mejor. 
Una ruta posible de ser recorrida guiados por la máxima de Paul 
Ricoeur (2008, p. 55): “Curar la memoria, contando, sin morir 
por ello. Ese es el poder de escribir”.

Si se admite que las heridas profundas que marcan a las 
naciones en guerra se miden por el desmoronamiento de las 
estructuras de acogida, el trabajo de reconstrucción es colosal y se 
extiende más allá de la generación del presente, pues concierne 
a la posibilidad misma del reconocimiento y el tener confianza en 
el otro. En palabras de Lluís Duch (1997, p. 27):

La socialización, la identificación, el empalabramiento, la 
anticipación simbólica solo llegan a convertirse en algo 
verdaderamente importante en el tejido de la existencia 
humana por mediación de las estructuras de acogida, que 
son aquellos elementos relacionales que, en y desde el 
presente, permiten establecer una vinculación creativa 
con el pasado, a fin de imaginar y configurar el futuro.
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El reto no es menor ni da espera: se trata de reconstruir/
construir un tejido social por mediación de las estructuras de 
acogida. Desde esta perspectiva, se concibe una pedagogía como 
una acción narrada y capaz al mismo tiempo de suscitar la imagi-
nación narrativa en los recién llegados al mundo, dispuestos a no 
volver atrás, con la mirada cautiva en los horrores y miserias del 
pasado, sino asumiendo a plenitud la transmisión de lo ya dicho 
convertido en un patrimonio común, y de lo que aún queda por 
decir, que es la promesa que encierra todo nacimiento.
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Educación con amor 
en contextos adversos

Experiencia en la Institución 
Educativa El Limonar

Jaime Sánchez Betancur1

La Institución Educativa El Limonar está ubicada en el 
corregimiento de San Antonio de Prado de la ciudad de 
Medellín, sector de El Limonar, y es de carácter oficial. 
Atiende grados de preescolar, básica primaria y secun-
daria y media académica. Ha prestado servicios desde 
1991 en uno de los sectores más humildes de la ciudad. 
En la actualidad atiende 900 estudiantes. Contamos con 
29 docentes, una sicóloga, una secretaria, una bibliote-
caria, una coordinadora y un rector.

1  Rector de la Institución Educativa El Limonar.
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Allá en el barrio

Tararara rara rá, tararara rara rá…

Coro

Vengo de donde las balas siempre 
zumbarán 

de donde la muerte al oído susurra 
Un lugar donde mil historias en-

contrarán, 
Allá en el ghetto siempre me halla-

rán.(bis)

De donde vengo 
y de allá es de donde soy, 

Donde la gente tiene buen corazón, 
Donde a pesar de las penumbras, la 

violencia y el rencor 
Nunca te fallarán… 

¿De dónde vengo yo?, ¿de qué tu 
gol? 

Donde los sueños de los niños 
Juegan junto a un balón. 
Donde los niños sonríen 

Y no entienden por qué su padre 
se encuentra en prisión 

y no se presentó.

Donde una madre llora 
Y en una esquina se fuma, 

Donde un cura peca 
y en la iglesia se camufla 
allá donde nos recuerdan 

cada cuatro años pa’ que somos 
importantes 

con las manos en sus urnas.

Coro

Donde veo a mi vecina 
Con una sola hija, 

La abandona con su padre 
Consumida por la cocaína, 

Donde se da el lujo de decir 
Que la maldición la heredó, 

Pues su padre a ella también la 
abandonó… 

Allá donde se siente zozobra 
Cuando las cuentas entre unos se 

cobran, 
Donde las armas solas deambulan 

los hombres 
Y en la esquina cuando las pistolas 

montan.

Así soy yo, 
Donde una sonrisa a nadie te negarán 
Y una mano amiga siempre encon-

trarás 
Donde cada quien decide lo que 

quiere ser 
Y es en el barrio 

Donde aprenderás a ganar y perder

Coro

Yo pensaría que algún día pasaría 
Que llega el día en que cambiaría 

mi vida 
Que caminaría por las calles de 

alelí 
Y que en los carros poder ver los días, 

Niñas… un día….

AFAZ NATURA

Tomado de: 
https://youtu.be/kZYqxqyT3G4

Contexto barrial
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Esta canción de Afaz Natura caracteriza muy bien el barrio 
El Limonar, es una verdadera joya artística del hip hop-reggae, 
muestra evidente de una riqueza cultural surgida de la adversidad. 
El barrio El Limonar ha sido mostrado en los medios como un 
barrio violento y en constante confrontación armada entre bandas 
del sector.

La humildad trae consigo en muchas ocasiones pobreza. La 
pobreza convive con diferentes violencias, todas ellas surgieron en 
las sociedades primitivas que crecieron y fundaron su desarrollo 
gracias a unas prácticas patriarcales, que en su momento sirvieron 
a esas civilizaciones, y se instalaron en el inconsciente colectivo. 
Hoy no sabemos cuán bárbaros somos.

Contexto interno de la Institución
El 29 de abril de 2013, una nueva administración asumió 

conscientemente la responsabilidad de liderar los procesos de 
transformación de una institución que atravesaba una problemática 
social bastante compleja conocida por toda la ciudad.

Luego de varios días de protestas, los estudiantes por fin 
encontraron dos personas que aceptaran coger las riendas de 
este establecimiento, dos personas que quisieron asumir unas 
problemáticas retadoras. Los estudiantes también se comprome-
tieron a respetar las decisiones de la nueva administración, por 
estrictas que fueran.

Los maestros y las maestras también se comprometieron a 
obrar como colectivo con los mismos criterios que adoptáramos en 
grupo maestros y directivas, para afrontar las diferentes problemá-
ticas por las que atravesaba el colegio. Trabajamos por consenso.

A esa fecha el colegio tenía en su matrícula no más de 525 
estudiantes, mientras que asistían a clases más de 615. Muchos 
de los asistentes eran mayores de edad, algunos de ellos sólo 
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asistían al restaurante, mientras otros se paseaban durante toda la 
jornada por el establecimiento fumando mariguana en los pasillos 
o jugando bruscamente, lo que interrumpía en forma permanente 
las clases. Cuando se les llamaba la atención maltrataban verbal-
mente a quien se atrevía a confrontarlos.

A la primera reunión de padres de familia para presentarnos 
como directivas sólo asistieron 70 personas. En el Icfes la Institu-
ción estaba en nivel bajo. La estructura física del establecimiento 
se encontraba altamente deteriorada. Sólo un 5% de estudiantes 
asistía con su respectivo uniforme, mientras que otros portaban 
prendas que simulaban vestidos militares, prendas intimidatorias.

Contexto en imágenes
Apena compartir las siguientes imágenes del rector, reali-

zadas por estudiantes de nuestra institución. Sus dibujos libres 
de prejuicios muestran a un rector armado hasta los dientes. Me 
hubiera gustado mostrar otras imágenes rodeado de mariposas 
y flores alrededor de la luna, pero los estudiantes tienen sus 
percepciones y miran el mundo según su entorno. Por eso creo 
que estas imágenes describen entornos.
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Estado de la planta física

Baños

De 19 unidades sanitarias sólo una estaba en buen estado, 
los orinales mostraban penosas condiciones higiénicas y en mal 
estado.

 

Alumbrado

El alumbrado en las aulas estaba semidestruido.

Puertas

El estado de las puertas era lamentable, cuando los estudiantes 
encontraban el aula cerrada no llamaban con sus manos, sino que 
la cogían a patadas hasta que el profesor les abriera.

Estado de las ventanas

Impactos de bala en nues-
tras ventanas, lo que evidencia 
la vulnerabilidad en la que se 
hallaba la comunidad estudiantil.
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Techos

Las imágenes de la izquierda muestran el estado de los techos 
y paredes, mientras que la de la derecha muestra el estado de los 
baldosines y evidencia el hurto de las cenefas.

Equipo y mobiliario

Los computadores estaban desvalijados y buena parte de la 
silletería semidestruida.

Otras estampas no visuales que caracterizan el 
entorno

Primera estampa: El caso de un asesinato entre estudiantes

A finales del año 2010, un estudiante matriculado en Acele-
ración del Aprendizaje asesinó a un compañero recién graduado 
porque se negó a poner a pelear sus perros.

Segunda estampa: El caso de la niña que sabía hacer 
lentejas y no se sabía poner los zapatos

Una niña de grado primero llegó en varias ocasiones con 
sus zapatos al revés y se presentaba muy desorganizada en su 
presentación personal. A la coordinadora Eustaquia Palacios le 
llamó la atención e indagó por su situación de vida. Se dio cuenta 
que vivía con un tío que no hacía nada y se mantenía todo el día 
echado en su cama escuchando programas deportivos. La admi-
nistración de la casa al igual que la preparación de los alimentos 
estaban a cargo de la niña.

—¿Y qué preparaste en el desayuno? —preguntó algún día 
la coordinadora.

—Lentejas coordi —fue la respuesta de la niña.

—¡¿Y sabes hacer lentejas?! —exclamó la coordinadora.
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—Sí, señora, diario hago lentejas en el desayuno, almuerzo 
y comida.

—¿Y eso es todos los días?

—Sí, señora, porque no hay más que comer —fue la conclu-
sión de la niña.

Cuando el señor fue requerido en la institución para indagar 
por esta situación, su sobrina fue retirada y se desplazaron de 
vivienda.

Tercera estampa: La huida del establecimiento

Se presentó en mayo de 2013, cuando ingresó a la insti-
tución un funcionario de la Secretaría de Educación adscrito al 
departamento de infraestructura. El rector estaba reunido con los 
docentes mientras los estudiantes estaban en descanso. El funcio-
nario entró no más de diez pasos cuando los estudiantes se le 
fueron a su encuentro —seguramente a pedirle la liga (dinero)—. 
El funcionario creyó que lo iban a robar y se devolvió corriendo 
por donde había entrado. Esta situación creó las condiciones para 
exigir uniforme.

Cuarta estampa: Asesinato de líderes

De 2013 a 2016 fueron asesinados varios líderes comprome-
tidos con sus comunidades. La primera que recuerdo fue a doña 
María Olid Alzate Pérez, una maestra comunitaria comprometida 
con la educación de los niños de Buen Comienzo. En una confu-
sión de la guerra cae asesinada entre policías y bandas del sector. 
El Consejo Directivo decidió en el 2014 nombrar la biblioteca 
María Olid Alzate Pérez en honor a esta maestra.

Viviana Agudelo, edil de la Junta Administradora Local y líder 
comunitaria asesinada el 4 mayo de 2015 en El Limonar. Sobre 
esta líder cultural y deportiva no pesaban amenazas.
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Guillermo Arias Ochoa fue presidente de la Junta de Acción 
Comunal hasta que encontró la muerte en las mismas instalaciones 
de la organización. Este maestro pensionado se preocupó por 
planear un trabajo conjunto con la Institución Educativa para 
fortalecer el deporte. En la foto aparece en primer plano de 
camisa clara.

Respuesta ante la violencia del entorno
La violencia hay que abordarla desde diferentes ámbitos en la 

escuela. Hay violencias internas y hay violencias externas.

La violencia en la población humilde se hace más cruda, 
porque muchas veces la humildad convive con la “pobreza”, la 
pobreza con la torpeza, la torpeza con los golpes, embarazos 
no deseados, violaciones, drogas, bandas, etc., y así se generan 
muchas violencias contra nuestras mujeres, contra los niños y 
niñas, contra los negros, contra los diversos, los discapacitados… 
En el imaginario colectivo se instalaron los lenguajes patriarcales 
que antaño fundaron pueblos y sentaron las bases de lo que 
sería la “civilización”. Por eso no es raro en nuestras oficinas ver 
mamás y papás que golpean a sus hijos ante los llamados de las 
directivas, muchas veces por sus dificultades de convivencia. “¡Se 
hace lo que yo digo, y punto!”.

La experiencia en la Institución Educativa El Limonar busca, a 
través de la lúdica, desarmar esa cultura patriarcal que tanto daño 
nos ha hecho, en vez de hablar de muertos, trabajemos la tierra y 
hablemos de huertas, larvas y mariposas. Ante la muerte, ¡VIDA!

Veamos los elementos trabajados.

Adopción de íconos
En los tres años que lleva la experiencia se han adoptado igual 

número de íconos para instalarlos en el imaginario colectivo, sobre 
ideas que lleven a la comunidad a cambios de actitud masivos.
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El cámbulo (nombre común) como símbolo de nuestro 
proyecto PRAE

Este hermoso árbol (cuyo nombre científico es Erythrina 
poeppigiana), especie arbórea nativa en peligro de extinción, 
fue adoptado por la Institución como referente de las diferentes 
actividades ambientales que se realizan. Es una manera de sensi-
bilizar con la vida. El árbol cuando está florecido (como en la 
imagen izquierda) alberga gran cantidad de pájaros que llegan a 
alimentarse de su néctar, es un verdadero banco de pájaros. En la 
gráfica derecha se observa el mural del Cámbulo con dos guaca-
mayas, que curiosamente nos visitan en algunas épocas del año.

Los limoneros y la limonada

Sembramos limoneros en diferentes jardineras de la insti-
tución. El barrio El Limonar recibe su nombre por la quebrada 
La Limona, que a su vez fue nombrada así por la antigua finca 
La Limona donde se cultivaba este cítrico. Recuperar el nombre 
referido a los limones es buscar que en el imaginario colectivo 
no se siga asociando El Limonar a violencia sino a limoneros y 
sus limones.

Como el limonero de la foto izquierda, sembramos por los 
jardines del establecimiento seis limoneros más, buscando que 
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por donde pase la comunidad educativa vean limones, huelan 
limones, toquen limones. Somos El Limonar de los limones 
siempre frescos.

También a todos los visitantes que llegaban a la institución 
educativa los atendíamos con limonada para fijar en la memora 
de las personas un encuentro sabroso con este jugo. Hicimos 
limonada de coco, limonada de pepino y el tradicional guandolo 
(una limonada endulzada con panela sin calentar el agua).

El agua y La Limona

La quebrada La Limona es el límite geográfico entre San 
Antonio de Prado (corregimiento de Medellín) y el municipio de 
Itagüí, por ello reviste gran importancia por lo que puede significar 
en el ámbito geopolítico. Uno de los afluentes secundarios de esa 
quebrada está en nuestra institución, el cual se había reducido a un 
hilillo de agua como consecuencia de la construcción de grandes 
edificios aguas arriba del afluente. Las imágenes siguientes ilustran 
el proceso de conurbación de Itagüí y Medellín.
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Con un juego de llantas, como los que se muestran en las 
siguientes imágenes, transformamos ese hilillo de agua en una 
pequeña quebrada mediante la construcción de espejos de agua, 
dándole vida al espacio con adecuaciones paisajísticas. Entre un 
espejo de agua y otro se hicieron pequeñas cascadas, lo que posi-
bilita que cuando hay buen flujo del líquido se genere un cascabel 
de agua a lo largo de su caída.

 

Espejos de agua. A la derecha, modelo expuesto en la 1.ª 
Cumbre de Educación Nacional llevada a cabo en Medellín.

Fomento a la cultura del buen trato
A partir de los sucesos cotidianos, en los que conductas 

escolares violentas se tornan cada vez más presentes, urge 
el trabajo de todos en fomentar una cultura del buen trato 
mediante la cual dejemos de ver la violencia como algo normal, 
y a partir de comprender su evolución y gestación en las nuevas 
generaciones lleguemos a participar activamente en su rever-
sión y extinción.
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Buscamos cambiar una cultura donde los juegos entre la 
muchachada se hacen a través de golpes y bromas pesadas. 
Propiciamos climas donde predomine la camaradería entre las 
personas, donde saludemos y nos contesten, donde tenga sentido 
ponernos a hablar.

En las direcciones de grupo se trabajaron dinámicas con 
juegos de roles (dramatizados) como estrategia pedagógica para 
controlar emociones en situaciones de conflicto.

Fomento de los abrazos
A nuestros estudiantes se les hace difícil contestar un saludo, 

se pierden de la alegría que es sentir unos “buenos días”, un 
“cómo amaneciste”, la alegría de un abrazo.

El contacto físico es algo muy importante en el desarrollo del 
ser humano. Cuando somos pequeños nos encanta tocar cosas 
para aprender, al igual que para demostrarles cariño a las personas 
que nos importan. Conforme vamos creciendo esta costumbre de 
mantener contacto físico se va perdiendo.

Una de las muestras de afecto más comunes y utilizadas es la 
de los abrazos. En ellos se demuestra amistad, cariño, gratitud y 
un sinfín de emociones. Tenemos que abrazarnos más.
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Alegría
La palabra alegría es un sentimiento grato y vivo que suele 

manifestarse con signos exteriores. Palabras, gestos o actos con 
que se expresa el júbilo. La alegría es uno de los tantos senti-
mientos que experimenta el ser humano en la vida. Según estudios 
médicos, la alegría ayuda al mejoramiento de la salud.

Es un estado interior fresco y luminoso, generador de 
bienestar general, altos niveles de energía y una poderosa 
disposición. La alegría es un sentimiento o valor, la acción 
constructiva que puede ser percibida en toda persona, siendo así 
que quien la experimenta la revela en su apariencia, lenguaje, 
decisiones y actos.

La alegría generalmente se origina por un sentimiento placen-
tero o por la relación con alguna persona o cosa que manifiestan 
este tipo de emoción y que nos la contagian viviéndola casi como 
propia, puede ser producto de la diversión o el entretenimiento.

En la Institución Educativa fomentamos actividades que sean 
lúdicas y también produzcan alegría. Ante la violencia: ¡Alegría!

Antioqueñidad

Un día para exaltar la cultura paisa y una excusa para buscar 
que los estudiantes aprendan a trabajar en equipo, se integren 
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alrededor de un dulce, una mazamorra o un sancocho. Es también 
una forma para exponer a los estudiantes a la oratoria, en la 
preparación de una trova.

Afrocolombianidad

Día de la afrocolombianidad. Contamos con numerosa pobla-
ción afrocolombiana que debemos visibilizar y cuyas costumbres, 
expresiones culturales y religiosas debemos resaltar. Sus peinados 
cuentan historias y muestran destrezas. A nuestra comunidad 
estudiantil afro le respetamos sus balacas, peines, pañoletas, etc.
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Día de la familia

En la primera reunión de padres y madres de familia que 
programamos para presentarnos las nuevas directivas de la Insti-
tución, tuvimos una asistencia de aproximadamente 70 personas. 
Se programó una escuela de padres de carácter obligatorio por 
periodo y fuimos llamándolos con planeaciones interesantes y 
lúdicas. Finalizando el 2003 programamos el día de la familia, 
en el que los estudiantes mostraron sus talentos y como invitada 
especial estuvo la agrupación de danza Contradanza. La buena 
organización y la calidad de estos eventos hicieron que la comu-
nidad volviera de nuevo a la Institución.

Juegos tradicionales

Un compromiso que tenemos en la Institución es ofrecer a 
los estudiantes juegos que posibiliten el desarrollo de habilidades 
motrices, protagonismos individuales, diversión, movimiento. 
Estimulamos los juegos tradicionales como trompos, bolas, lazo, 
pistas jabonosas, pirámides de llantas para trepar, amasado de 
arcilla, juego de roles con pelucas, mimos, magia, carreras en 
carros de rodillos, etc.
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Pirámides con llantas

Los carros de rodillos marcan a todo niño que los llega a 
tener. Su construcción es colectiva y sus bajos costos hacen que 
este juguete esté al alcance de todos. Padres y niños se convocan 
para la tarea. En matemáticas se aprovecha la experiencia para 
mostrar sus aplicaciones.
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Adopción de oración

Adoptamos como propia la Oración al líder transformador, 
una oración que hace que recemos a nosotros mismos, que nos 
pone como centro del universo y la transformación.

Oración a la Lideresa transformadora

Yo valgo mucho, mucho, mucho, mucho 
(se dan golpecitos en el pecho) 
Yo soy una Lideresa transformadora, 
Mis capacidades son ilimitadas.

Creer es poder, 
Yo creo en mí, en mí, en mí 
(dar golpecitos en el pecho) 
Por eso sé que puedo lograr 
todo lo que me propongo 
y me convenga. 
Amén.

Actividades contra la calle
A los niños debemos sacarlos de la calle y ofrecerles espacios 

de encuentro que les posibiliten desarrollo de habilidades, en 
las artes plásticas o en el mismo deporte. La Institución cuenta 
con semilleros de danza folclórica que dirigen las docentes de 
primaria y danza urbana dirigida por programas comunitarios. 
Contamos con semilleros de taekwondo, de canto y robótica y 
hemos intentado crear semilleros de periodismo juvenil y cine 
con pequeños logros.

La cancha de la institución se presta dos noches a la 
semana para aeróbicos y para que los estudiantes jueguen 
microfútbol.
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Presentación del semillero de baile urbano

Pantallas para hologramas como el visto en la foto. Se ha querido hacer una película con 
celular o tableta en holograma, y la rectoría propuso filmar El Principito en El Limonar

Eventos culturales de ciudad para 
fortalecimiento de autoimagen institucional

Durante dos años consecutivos hemos llevado a cabo el 
festival de danza folclórica con el apoyo de Presupuesto Partici-
pativo. Nos han acompañado varios países de Centroamérica y 
Suramérica, y este evento busca que los estudiantes se sientan 
orgullosos de pertenecer a la Institución. También se ha reali-
zado la Lunada Poética, evento organizado en convenio con la 
Institución Educativa Cooperativo de San Antonio de Prado sede 
Corvide y la Biblioteca Horacio Betancur. En la imagen de la 
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derecha se muestra una imagen de La Lunada poética, que reunió 
a estudiantes y docentes poetas de las diferentes instituciones del 
Núcleo 937 donde compartieron sus producciones.

Inauguración de Torneos interclases

Lunada Poética

Sensibilización con el Otro con los Otros
Buscamos actividades en las que los miembros de la comu-

nidad se encuentren varios minutos con la mirada sostenida, que 
comprendan que los otros son tan sensibles como nosotros. Acti-
vidades donde se tengan que cargar, tocar y sentir, mostrar que 
la vida no tiene precio y que vale la pena vivirla con entusiasmo.

También hemos realizado campañas de sensibilización con 
el barrio, mediante las cuales buscamos cambiarle la imagen de 
violencia por la que es reconocido.
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Sendero huerta

Un extenso lote que estaba abandonado a la buena de Dios, 
hoy nos sirve de sendero y huerta escolar. Ello permitió descon-
gestionar el patio de estudiantes en los descansos ya que muchos 
van al sendero. Su recorrido es de aproximadamente 350 metros, 
y pasa por varios espacios que abren temas pedagógicos como 
son: espejos de agua, un puentecito, patos que recorren la huerta, 
gallinas criollas, Compostela y el cámbulo. Es un encuentro con 
la Vida.

Las llantas de carros nos han servido para caminos y como cauce de la quebrada
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Pastos

Preparación del terreno para la huerta   Cultivo en camas

Integración alrededor de alimentos

Cuando se hacen labores en la huerta o el sendero se apro-
vecha para preparar alimentos colectivamente.
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Proyectos de vida
Buscamos que los estudiantes desde temprana edad fijen un 

norte a sus vidas, que conozcan oficios y profesiones que los lleven 
a orientar su estudio y darle sentido a la escuela.

Respuestas a la indisciplina
Ante los casos de indisciplina descontrolada, agresiones 

físicas, amenazas, robos o hurtos se optó por la aplicación estricta 
del Manual de Convivencia, lo que nos permitió apartar a muchos 
estudiantes mientras se organizaba la Institución.

Todos los que tenían extraedad y no estaban matriculados, 
al momento de llegar la administración, se les orientó a que 
acudieran a establecimientos para adultos. Aproximadamente 80 
personas adultos de la calle entraban a la Institución y se quedaban 
recorriéndola, porque ni siquiera entraban a clases. Muchos de 
ellos consumían marihuana en los pasillos y estropeaban las acti-
vidades de los maestros haciendo ruido. No atendían los llamados 
que se les hacían, y si los atendían braveaban. Si se les cerraba 
la puerta la golpeaban a patadas hasta que se les abriera. Pero 
puntualmente reclamaban los alimentos del restaurante escolar. 
Jugaban a ser malos.
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Se les toleró hasta que hubo la forma de poner otra puerta 
en la entrada, en hierro forjado. La operación se hizo un fin de 
semana. Al lunes, cuando se encontraron con la puerta cerrada 
quedaron desconcertados, y el rector les dijo que era una puerta 
de un millón de pesos para que la acabaran, que bien pudieran 
destruirla. Curiosamente, la vieron muy bonita, la respetaron y 
no volvieron. Nunca tuvieron una mala expresión contra nosotros 
como directivas y se fueron con la sensación de que se habían 
“estrellado”. Muchos de ellos luego nos colaboraron con la reali-
zación de la huerta escolar. Existen evidencias fotográficas, pero 
por respeto a ellos no se presentan.

En cuanto a los estudiantes que no entraban a clase, se 
llamaba a sus acudientes para que fueran por ellos, ya que como 
no querían clase lo más sensato era que se fueran para la casa. Se 
firmaron compromisos académicos con los que no aceptaban la 
medida, y cuando fue el caso, se les suspendió con talleres debi-
damente extensos para que ocuparan la jornada escolar. Muchos 
no regresaron, ni siquiera a llevar los talleres.

Frente a los casos de drogadicción se buscó entidades que 
formaran semilleros en distintas áreas del conocimiento: en 
comunicación audiovisual con la UPB, la organización Casa de las 
Estrategias y Medellín Ciudad Inteligente; con Ruta N y el Parque 
Explora se abrieron semilleros de robótica y con la comunidad 
se crearon semilleros de taekwondo, aeróbicos y danza folclórica 
y urbana. La estrategia es ocuparlos y buscar elementos que les 
puedan orientar sus vidas y cambiar la metodología donde no 
aparezca la culpa. Si organizamos proyectos de vida con los estu-
diantes ellos mismos sabrán deducir el papel que juegan en ellos 
las drogas, las malas amistades, la indisciplina, el vandalismo, etc.

Fuimos rigurosos con la aplicación del Manual de Convivencia 
Escolar para casos gravísimos como amenazas, agresiones con 
armas, maltrato humillante hacia directivas y docentes, robo o 
saqueo de bienes muebles y venta de sustancias psicoactivas.
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Otras actividades que buscaron acabar con el vandalismo y 
la indisciplina que había fueron las siguientes:

Uniformes, no camuflados

Mucha de la problemática que se tenía en la institución a nivel 
de convivencia se daba porque los estudiantes usaban prendas 
militares, lo que intimidaba a otras personas. Una de las situa-
ciones que se volvió noticia nacional y que se vivió en nuestra 
institución, se presentó porque algunos estudiantes se paraban 
en la ventana de la tienda a pedirles sus vueltos a los estudiantes 
que compraban, algunos estudiantes se sintieron extorsionados 
y sus quejas se hicieron escuchar.

Otra situación que nos sirvió para justificar la exigencia del 
uniforme fue la que se presentó en 2013 cuando ingresó a la 
institución un funcionario de la Secretaría de Educación adscrito 
al departamento de infraestructura, los estudiantes le salieron al 
encuentro, el funcionario creyó que lo iban a robar y se devolvió 
corriendo por donde había entrado.

Exigimos uniforme y de esta manera pusimos a los estudiantes 
en igualdad de condiciones para que se relacionaran con sus pares.
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Adopción de Acuerdos de Aula y Acuerdos para 
reuniones con docentes

En nuestras instituciones educativas el Manual de Convivencia 
Escolar es un texto voluminoso que se busca solamente cuando se 
presentan graves conflictos escolares. Son textos en su mayoría 
desconocidos por la comunidad educativa y se hacen para cumplir 
con listas de chequeo, no para dinamizar y provocar convivencia 
armónica. En las aulas de clase se construyeron acuerdos para la 
convivencia, se fijaron en papel craft en las paredes y se prometió 
respetarlos. Estos acuerdos no superan 15 puntos y son de fácil 
recordación.

La fotografía de la derecha muestra la contraportada de una 
agenda que se entregó a los docentes, en ella se transcribieron 
los acuerdos que se fijaron para las reuniones de gobierno 
escolar o de profesores, los cuales también se imprimieron en 
un pendón.
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Adopción de propósitos

Se fijaron propósitos colectivos tanto con los docentes 
como con cada uno de los grupos de la Institución. Las escuelas 
pueden ser vistas como empresas donde se enseña y los estu-
diantes tienen que tener claro que vienen es a recibir clase. Los 
propósitos tienen como objetivo dar sentido a nuestra estadía en 
la Institución y deben estar orientados al mejor aprovechamiento 
de estos espacios.

Puntualidad a la entrada del establecimiento

Conjuntamente con maestros y maestras decidimos acudir 
puntualmente al plantel y por ende al aula de clases para crear 
atmósferas académicas donde la disciplina de los horarios sea 
respetada. Como funcionarios públicos debemos ser los primeros 
en llegar a las aulas.

Reconocimientos públicos

Reconocer y visibilizar talentos, diversidad cultural y altos 
rendimientos académicos es una estrategia para crear líderes y con 
ellos buscar cambios masivos de comportamiento social. En las 
siguientes imágenes se muestran actos cívicos donde se les otorgan 
insignias a los estudiantes con mejor rendimiento académico, 
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se exponen ante la comunidad educativa a través del cuadro de 
honor, y se abren los micrófonos para karaokes o presentaciones 
artísticas. Camila es la niña que aparece en el mural, ella es la 
misma que está pintada con un libro, de esta manera queremos 
resaltar la cultura negra a través de sus peinados y levantar el 
amor propio de la niña al mirarse en el mural.

  

Formaciones semanales

Semanalmente se forman los estudiantes, se socializa la 
agenda de la semana y se brindan orientaciones de convivencia. 
La semana en la que por cualquier motivo se deja de hacer la 
formación, por lo regular se aumentan las situaciones que afectan 
la convivencia escolar.
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Las formaciones son una excusa para recuperar actividades 
de la escuela tradicional en las cuales creemos como estrategia 
pedagógica efectiva para organizar la convivencia en momentos 
de turbulencia. Las formaciones son herencia de las normales 
y se están perdiendo en nuestras instituciones a medida que 
avanzan las dificultades de convivencia, ellas permiten educar a 
los estudiantes en el respeto a la palabra, aprender a escuchar y 
seguir instrucciones, en la organización interna de la Institución.

Respuestas a la falta de institucionalidad
Teníamos una institución educativa donde no se acataba 

ninguna autoridad, se maltrataba a los maestros y directivas 
constantemente. El 60% de los estudiantes no entraban a clases, 
se quedaban en el patio jugando. No se guardaba respeto ni a la 
corregidora y mucho menos a la policía.

Rector y coordinadora acordaron hacer presencia plena en 
la Institución durante toda la jornada escolar, acompañando las 
dificultades de los docentes.

Implementamos la atención inmediata a los padres de familia 
y la escucha activa para los reclamos de la comunidad. Siempre 
que había dificultades entre docentes y padres de familia las 
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directivas atendían la situación para evitar confrontaciones entre 
ellos. Trajimos de nuevo a los padres de familia con variadísimas 
y entretenidas escuelas de padres, con rifas, regalos y refrigerios. 
Teníamos que aliarnos con ellos en la organización del plantel 
educativo.

Cada que los docentes solicitaron nuestra presencia en clases 
allí estuvimos para apoyar su trabajo, de esta manera intervenimos 
oportunamente cada situación problema. En ocasiones el rector 
preparó talleres o realizó actividades lúdicas para desarmar ánimos 
agresivos en algunos grupos, en otras ocasiones la coordinadora 
dialogaba sobre problemáticas específicas.

Dinamización de la dinámica escolar con carteleras
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Las carteleras son los medios de comunicación más efectivos 
en la escuela, son la carta de presentación a nuestros visitantes. 
Desde la planeación anual se distribuye la elaboración de las 
carteleras entre los docentes y de esta manera garantizamos que 
permanentemente se van a estar rotando.

Planificación del trabajo a través de agendas 
quincenales

La planeación del año se organizó quincenalmente adecuán-
dola a las novedades del momento, periódicamente les llegó a 
docentes por correo electrónico. Ello nos organizó internamente 
y a nadie tomó por sorpresa

Jardines internos y externos

Nuestros jardines externos e internos son la posibilidad de 
conectarnos con el planeta Tierra, con sus bondades y sorpresas. 
Una institución cultivada con jardines es una institución sensible 
con el medio y seguramente lo será con sus estudiantes. Si se 
protege una mariposa también seremos sensibles ante la lágrima 
de un compañero, su ausencia o su mismo dolor. También 
los jardines contribuyen a una buena presentación social de la 
Institución. Si queremos hacer de nuestra Institución una orga-
nización respetada, tenemos que empezar con la adecuación de 
fachadas y la jardinería interna, deben ser espacios acogedores 
y que generen en los estudiantes autoestima por estar en ella. 
El sentido de pertenencia no se decreta, se construye a través 
de una buena Acogida. Habermas expresa que nosotros somos 
hechos de “palabra”, y esta se otorga a las personas cuando se 
sienten acogidas. Un pueblo sano es un pueblo que habla y se 
siente escuchado.
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En ese mismo sentido se realizó mantenimiento generalizado 

a la institución. Todas las unidades sanitarias se arreglaron y se 
abrieron para el uso, se llevó a cabo además mantenimiento 
eléctrico, nueva iluminación, adecuación de parqueadero, de la 
secretaría y la sala de profesores, se pintaron las paredes internas, 
fachadas y murales. Toda una transformación de la planta física 
para generar la sensación de un nuevo espacio.

En algunas programaciones culturales y actos cívicos como 
los del 20 de julio se invitó a la corregidora de San Antonio de 
Prado para que abriera los eventos. De esta manera mostramos 
a nuestra pequeña alcaldesa como aliada de la Institución y orien-
tamos a su respeto y al acatamiento de las disposiciones que su 
cargo le demanda.

La Policía de Infancia y Adolescencia con el programa Delin-
quir no Paga inició el trabajo en la primaria e hizo brigadas de 
salud en la Institución. En la secundaria se dictaron conferencias 
de prevención asistidas por policías.

Respuestas a los bajos resultados en las pruebas 
externas

Bloques de tres horas de clase

Se acordó que los estudiantes fueran a dos clases por día, se 
buscaba profundizar en los contenidos vistos en clase mediante la 
extensión de los cursos. Ello implicó organizar horarios quincenales.



76

Maestras y Maestros Gestores de Nuevos Caminos

Grupos por género

Se organizaron los grupos por género, aprovechando que 
había dos grupos por grado.

 

Puntualidad a la entrada y salida de las clases

Como se expresó anteriormente, hubo un acuerdo entre los 
docentes para llegar cumplidamente a clases, lo cual ha permitido 
crear atmósferas académicas fundamentadas en el respeto al otro, 
en el respeto a los estudiantes.

Salidas pedagógicas

Se abrieron los permisos para sacar estudiantes de la 
Institución, posibilitarles que recorran las universidades, aulas 
ambientales, eventos de ciudad, conciertos, ir a cine alternativo 
Colombo-Alemán.

Se hicieron dos paseos a Comfama, sedes de Girardota y La 
Estrella. A todos los niños de la primaria los llevamos a Diver-
city. Estos eventos, sin duda, marcarán la historia de nuestros 
estudiantes. Con recursos de la Institución se financiaron comple-
tamente las entradas a estos espacios con transporte incluido, 
todos los niños asistieron y no se les pidió dinero. El transporte a 
Divercity fue sufragado directamente por los padres al momento 
de ingresar al bus a precios sumamente bajos, ya que Cootrasana 
nos hizo descuento especial.
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Adopción de mallas curriculares sugeridas por el 
Municipio

Para la organización académica se adoptaron las mallas 
curriculares propuestas por la Secretaría de Educación a través 
del programa Expedición Currículo.

Reconocimientos y logros de la experiencia
El logro más importante sin duda es la consecución de cinco 

becas del programa Ser Pilo Paga del Ministerio de Educación 
Nacional. Acostumbrados a resultados bajos en las pruebas Saber, 
en el 2015 nos sorprendió el resultado de cinco estudiantes que 
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obtuvieron beca de un total de 20. Es un primer acercamiento 
masivo que esta población tiene con la universidad, con espacios 
distintos a la calle después de recibir un diploma, es un acerca-
miento con la posibilidad. No creo que haya otro colegio que 
muestre que el 20% de sus egresados recibieron beca.

Fuimos invitados con otras cuatro instituciones oficiales de 
Medellín a la Primera Cumbre Nacional de Educación llevada a 
cabo en Medellín en 2015, allí se expuso la intervención a la 
quebrada La Limona a través de espejos de agua.

  

 

Medellín Ciudad Segura
La Secretaría de Seguridad Ciudadana en sus investigaciones 

internas se percató de que en el sector de El Limonar 1 estaban 
bajando de manera exponencial los índices de violencia y el 
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único cambio que encontraban era la nueva administración. 
Se les presentó lo que se expone en este texto y se les invitó 
a visitar la huerta escolar. Encontraron valor pedagógico en la 
experiencia y nos hicieron una nota en su programa semanal 
en Telemedellín.

Medellín es un Caramelo

Álbum institucional de la ciudad de Medellín donde el rector 
de la Institución fue presentado como un rector sensible con las 
TIC y el medio ambiente.

Premio Zayed. Somos una de las dos instituciones de 
Medellín y su área metropolitana postuladas por parte de la 
misma Secretaría de Medellín para el Premio Zayed, un estímulo 
que otorgan los gobiernos árabes a las instituciones que trabajen 
por la sostenibilidad del planeta. Nuestra propuesta de trabajo al 
interior de la Institución busca la consecución de 300.000 dólares 
que es el dinero que aporta el premio a quien lo gane, para su 
implementación.
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Invitaciones a exponer nuestra experiencia en 
varios espacios académicos

Hemos sido invitados dos años consecutivos al Foro Educativo 
Corregimental para exponer la experiencia de cambio. Los foros 
corregimentales los organiza Comulsap y es el evento académico 
más importante del corregimiento.

Es difícil aventurarse a decir que una actividad influyó más 
que otra en el cambio institucional que es reconocido por toda 
la población no sólo del sector sino de la ciudad. Pienso que la 
población estaba cansada de una situación escolar en permanente 
incertidumbre, los maestros también estaban agotados y supieron 
alinearse en el manejo de algunas situaciones de conflicto.

Reconocimiento especial para las dos coordinadoras que 
han pasado en estos tres largos años. Las licenciadas Eustaquia 
Palacios Heredia y Diana María Ramírez Mesa, sin sus apoyos 
muchas de las actividades expuestas aquí no se habrían logrado. 
Funcionarias como pocas comprometidas con la Institución, sin 
horarios, dinamizadoras, responsables y respetuosas.
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La convivencia en la escuela: 
Entre el peso y la levedad
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Hay que inventar respiraciones nuevas

Respiraciones que no sólo consuman el aire, 
sino que además lo enriquezcan y hasta lo liberen de cier-

tas combinaciones taciturnas. 
Respiraciones que inhalen además las ondas y los ritmos, 

la fragancia secreta del tiempo y su disolución entre la 
bruma. 

Respiraciones que acompañen a aquel que las respire. 
Respiraciones hacia adentro del sueño, 

del amor y la muerte. 
Y para eso hay que inventar un nuevo aire, 

unos pulmones más fervientes y un pensamiento que pue-
da respirarse. 

Y si aún faltara algo, 
habría que inventar también otra forma más concreta del 

hombre.

Roberto Juarroz

La convivencia en la escuela se mueve entre dificultades, 
asombros y conmociones que se producen en tiempos, espacios 
y acontecimientos cotidianos. La convivencia está en la mirada, 
los gestos, los espacios, los tiempos, los rituales, la corporeidad. 
La convivencia se ofrece y es una ofrenda de alteridad y memoria 
siempre en conflicto.

Es el peso y la levedad de nuestras existencias en una pregunta 
permanente por el estar juntos. Y sí, a veces nos asisten las para-
dojas, las tensiones, las certezas y afirmaciones propias sobre el 
carácter, la naturaleza, los implicados, sus construcciones epis-
temológicas y sobre todo su anclaje pedagógico, ético y político 
en las relaciones sociales, porque la convivencia, como lo afirma 
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Skliar (2010), es cercanía pero también repulsión. Es ambigüedad 
y certeza. Es hermanamiento pero también diferencia. Es acogida 
y rechazo. Es peso y levedad. Levedad y peso. En suma, son 
regulaciones necesarias de tramitar.

Afirmamos entonces que la escuela es un reservorio de 
tensiones sociales, políticas y educativas. Reservorio que pueden 
ser posibilidades para vincular(nos), implicar(nos), en suma, 
compartir una existencia pedagógica —no exenta de conflictos—. 
Acogemos las palabras de Silvia Duschatzky (citada en Martyniuk, 
2013) quien nos plantea que:

Hacer la experiencia de una vida democrática implica 
sobre todo una sensibilidad proclive a interesarse por lo 
que hay, abandonando el desencanto. Tomarse en serio 
a los pibes no supone proclamar sus derechos sino inte-
rrogar y experimentar con ellos, construir y buscar con 
ellos. La democracia no es sólo un asunto de derechos 
jurídicos. Se trata del problema de las posibles formas de 
vida que se deben abrir como posibilidades y potencias 
en vez de clausurar. Se trata de liberar fuerzas imagina-
tivas que se sustraigan de políticas que nos aplanan en 
todos los planos vitales; económicos, sociales, simbó-
licos, afectivos, sexuales, también escolares. Se trata de 
inventar modos que amplíen nuestro poder de decidir y 
actuar en el medio de las tensiones en las que estamos. 
La democracia no pide declamaciones sobre ella sino 
expresarse en prácticas abiertas de hacer lo común. La 
escuela aloja distintas vidas. Queda aprovechar ese esce-
nario multitudinario para hacerlo experiencia compartida. 
¿Y qué compartimos? ¿Un espacio, una obligación, una 
coincidencia, una retórica, una fe? Lo que compartimos 
son los problemas y una cierta afinidad sensible para 
desplegarlos, para investigar las infinitas maneras de 
relacionarnos con las personas y las cosas.
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De acuerdo con las consideraciones de Duschatzky, recono-
cemos que tanto en la escuela como en los múltiples espacios 
de socialización se ha instalado un clima de vigilancia y delación 
que ha socavado toda práctica de confianza. No hay confianza en 
la palabra del Otro. Es una convivencia habitada por una lógica 
moralizante,2 llena de miedos y fantasmas. Una convivencia hecha 
de identidades cerradas y agresivas. Una convivencia hostil,3 
lejana y huidiza. Por supuesto tampoco creemos ni afirmamos 
una convivencia “armoniosa” con declaraciones como “convivir 
con alegría”, o en la instalación de “comunidades ilusorias e inclu-
yentes4”, ni mucho menos habitando en un “mundo feliz5”. Es 
insignificante una convivencia que es solidaria con sus semejantes 
y agresiva con los diferentes. Nuevamente las palabras de Skliar 
(2011, pp. 124-125):

• Estar juntos no tiene sentido en sí mismo, sino impli-
cara sentir y pensar qué pasa entre nosotros.

• Estar juntos no tiene valor moral por sí.

• Estar juntos incluye desde la amorosidad hacia alguien 
hasta el enojo, pero tal vez no la indiferencia.

• Estar juntos habla de un límite (es una relación entre 
dos cuerpos) no de una fusión o una asimilación (de un 
cuerpo en otro cuerpo).

• Estar juntos no proviene de la determinación de una 
relación jurídica obligada, sino de la potencialidad y la 
singularidad de una pasión ética.

2  Toda moral dicta imperativos y se mueve en un escenario sígnico, simbólico y normativo, 
el cual se expresa en narraciones, imágenes, hábitos, gestos, costumbres, tradiciones. 
En esta época, afirma Joan-Carles Mélich (2015), asistimos a un exceso de moralismos 
y a una erosión de la ética. 

3  Vale recordar la fábula sobre el puercoespín y algunos relatos de Augusto Monterroso 
(escritor argentino).

4  Que se pueden leer en el vasto inventario de libros y manuales de autoayuda. 
5  Recomendamos el libro de Aldous Huxley (2014), Un mundo feliz. 
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• Estar juntos refiere más a lo político que a la política.

• Estar juntos supone a la vez hospitalidad y hostilidad.

• Estar juntos impide o suspende la idea de tolerancia.

• Estar juntos significa ir más allá de lo uno (y de su relato 
de identidad) y de lo otro (y de su relato de identidad).

Nombramos la “convivencia” reescribiendo su anatomía y 
cartografía de conflictos que constituyen la patria de lo humano, 
sus gestos, sus multitudes y sus tensiones, en suma, en su alteridad. 
Nuestros estudiantes son una presencia permanente en nosotros, 
nos hacen, nos duelen, nos viven, nos hablan y demandan todo 
el tiempo.

Por ello necesitamos una convivencia que podamos referen-
ciar con imágenes, como las recrea el poeta Carlos Vásquez, 
sobre la amplitud, lo insospechado, lo abierto, lo plural, lo bello, 
lo conflictivo. Imágenes que recreen un acantilado, escaleras, 
puentes, montañas, mares, ríos, lagunas, lagos, valles y cascadas. 
Una convivencia sostenida en lo heterogéneo. Una convivencia 
expresada en formas simbólicas territorializadas en múltiples 
espacios. Una convivencia donde podamos com-partir una singu-
laridad pluralizada.

De ahí la importancia que se abran y reconozcan todos los 
espacios en la escuela. Apropiarnos de los no-lugares y de los 
paisajes que evitamos. Reconocer y franquear las fronteras para 
visitarlas y poder diluirlas y, en lo posible, borrarlas.

Y bien, como comunidades escolares necesitamos atender 
las urgencias de la “convivencia” de nuevo, de otra manera. 
Convivencia dura, insistente y urgente. Nombramos las siguientes 
apuestas de lo que constituye pensar, nombrar y trabajar por 
una convivencia de la diferencia y del vínculo en los siguientes 
términos:
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Apuesta política: Porque la convivencia tiene un lugar en 
el ámbito de lo público. Nos recrea un mundo intersubjetiva-
mente compartido. Por ello la convivencia está implicada en la 
construcción de ciudadanías y en el fortalecimiento del vínculo 
pedagógico y social.

Apuesta ética: En tanto se inscribe en una red de relaciones 
(en términos de disposiciones y posiciones) constitutivas del vínculo 
social: La confianza, la reciprocidad, la acogida, el diálogo, la 
solidaridad y la responsabilidad.

Apuesta pedagógica: La experiencia de la convivencia como 
posibilidad de la palabra en los escenarios de formación. Como 
actuación ético-política: Yo no soy yo sin el Otro. El Otro que 
me da plena existencia. Soy yo cuando soy tú en un nos-otros. 
Como una construcción social subjetiva.

Apuesta estética: Porque la convivencia está mediatizada 
simbólicamente mediante múltiples registros, gestos, corporei-
dades y poéticas puestas en escena.

Por ello las preguntas que vuelven, que regresan de otro 
modo: ¿Qué es lo viejo y lo nuevo en la convivencia? ¿Qué nece-
sitamos regular? ¿De qué ética6 hablamos y para qué sujetos que 
posibilite orientar procesos de regulación? ¿Cómo trabajar con 
la densidad de los problemas éticos que despliegan los efectos 
de la violencia política, social y simbólica? ¿Cómo y desde dónde 
vincular la convivencia con las agendas de paz, los derechos 
humanos, las pedagogía(s) de la memoria y la tramitación de los 
conflictos? ¿Qué decir desde nuestro lugar como maestros con 

6  Nos posicionamos en las construcciones desde una ética de la alteridad y una ética de 
la memoria que posibilitan la construcción de la heteronomía y la acogida (Lévinas), la 
natalidad (Arendt) y la narración (Ricoeur). Esta orientación es tomada de Bárcena y 
Mélich (2000) en La educación como acontecimiento ético.



90

Maestras y Maestros Gestores de Nuevos Caminos

respecto a las normativas instaladas en la sociedad como: i) la ley 
de seguridad ciudadana, ii) la ley de informantes, iii) el sistema 
nacional de convivencia escolar y formación para el ejercicio de 
los DD. HH., la educación para la sexualidad y la prevención 
y mitigación de la violencia escolar (Ley 1620 de 2013), iv) el 
nuevo Código Nacional de Policía y Convivencia, v) la Cátedra 
de la Paz, vi) la Ley de Víctimas y Restitución de Tierras, iv) los 
acuerdos de paz…? Y ¿desde dónde y cómo reconocernos en la 
diferencia, una diferencia que habita en un nosotros colectivo?

El peso y la levedad y/o la levedad y el peso son dos categorías 
entrelazadas concomitantemente en la vida cotidiana escolar y en 
la vida cotidiana de cada uno y cada una. “Tenemos exceso de 
moral y tenemos poca ética”, siendo esta una problematización 
a trabajar dados los alcances y efectos de esta afirmación. Ligado 
a lo anterior, la escuela que no está exenta de fundamentalismos, 
relativismos y escepticismos (configurados no solamente en 
dispositivos, sino sobre todo en las subjetividades) se convierte 
desde esta perspectiva (del peso y la levedad) en un escenario, un 
lugar de conflicto, de encuentros y desencuentros. El asunto no 
es entonces elegir entre el peso y la levedad, sino pensar cómo 
hacer para que el peso y la levedad habiten en el vínculo necesario 
de construir en todo espacio social. Para esto es preciso pregun-
tarse: ¿dónde habita la ética? ¿Qué lugar ocupa en los espacios 
institucionales? Estas reflexiones están inscritas en una perspectiva 
de la pedagogía crítica, las cuales permiten una comprensión 
frente a la escuela que trabaja con los diferentes conflictos que 
la atraviesan: La crisis de la sociedad, las problemáticas sociales 
que inexorablemente la implican, los modos paradojales de habi-
tarla, sus sentidos éticos y políticos en conflicto, sus modos de 
reproducción de lógicas dominantes pero también sus prácticas 
de resistencia a las mismas. Especial atención tienen los temas 
sobre el vínculo, la alteridad y la memoria.
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En consistencia con este direccionamiento, abordar peda-
gógicamente la convivencia en la formación de maestros se 
constituye en una demanda por cartografiar reflexivamente el 
denso mestizaje de corporeidades, narrativas y socialidades que 
se están produciendo desde “unas subjetividades de borde”.7 
Nombramos constitución de subjetividades en los bordes para 
significar los modos en que se construye convivencia en la escuela 
y se agencian procesos de formación, los cuales están siendo 
permeados por dinámicas deshumanizantes,8 erosiones en la ética 
y procesos de desregulación política. Estas dinámicas abren un 
caleidoscopio de tensiones, problematizaciones y potencialidades 
en las que los sujetos le otorgan nuevos sentidos a su existencia. 
En esta perspectiva situacional, son subjetividades importantes de 
pensar de manera diferenciada según el género, las condiciones 
materiales, las configuraciones etáreas, las expresiones étnicas y 
las dinámicas generacionales, entre otras distinciones, en tanto 
los contextos sociales actuales se construyen en el marco de una 
compleja trama de experiencias que, vistas a la luz de los cambios 
sociales contemporáneos, han ido transformando la búsqueda y 
el significado de las posiciones de los sujetos.

En relación con este contexto se sitúan las siguientes preguntas 
(a modo de indagación y debate) sobre el tema que nos convoca:

• ¿Qué experiencias se están produciendo en los procesos de 
constitución de subjetividades en los bordes?

7  Recreamos este planteamiento de Martín-Barbero (2005) por su potencia situacional 
y expresiva.

8  Dinámicas permeadas por los efectos de la desigualdad, la exclusión y las violencias 
en las siguientes expresiones: un sujeto que tiene derechos pero no responsabilidades. 
Que no tiene quien lo sostenga en sus afecciones subjetivas. Un sujeto de excesos y 
desamparos. Un sujeto desregularizado: controlado/vigilado/medicalizado/sobrediag-
nosticado. Un sujeto objeto de violencias: limpieza social/desecho/inservible/estorbo/
peligroso. Un sujeto en condiciones de vulnerabilidad. 
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• ¿Desde qué marcos comprensivos y narrativos se puede leer 
la constitución de subjetividades en los bordes?

• ¿Dónde se sitúan los agenciamientos en la constitución de 
subjetividades en los bordes desde el campo de la pedagogía 
y la cultura política?

• ¿Cuáles son las problematizaciones ético-políticas y estéticas 
que están emergiendo en la constitución de subjetividades 
en los bordes?

• ¿Qué subjetividades se configuran en contextos marcados por 
situaciones de desigualdad, exclusión (simbólica y material) y 
múltiples violencias?
Interrogantes que ponen en escena la precariedad existencial, 

social, cultural y política en la que vivimos, la cual resuena en los 
modos como nos relacionamos con un “otro” que es diferente. La 
precariedad es la presencia cotidiana de la crueldad y el desprecio 
en todos sus repertorios y rituales, los cuales se reconocen en 
expresiones de hostilidad, indiferencia, explotación y, en muchos 
casos, en la degradación y en la anulación de horizontes tempo-
rales, espaciales, laborales y existenciales para los sujetos y colec-
tivos. Mélich, en su libro Lógica de la crueldad, expresa que:

“Tras un velo de naturalidad y de normalidad, y sin apenas 
dramatismos, la crueldad aparece en nuestro lenguaje, 
irrumpe y permanece sutilmente en la forma de organizar 
el mundo. Es una lógica que nos administra”. Heredamos 
una gramática: un modo de ver compartido, una forma 
de crear y de crearnos, de establecer fronteras y límites 
entre lo que vale y lo que no, entre lo que es digno de ser 
respetado y lo que no merece nuestra atención, entre lo 
que es verdad y lo que no resulta más que una ficción o 
una mera apariencia. En esta visión, en este modo here-
dado de ver el mundo nacido en el propio mundo la moral 
domina, y con ella una lógica de lo que somos, una forma 
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de relacionarnos con los demás y con nosotros mismos, 
de integrar y de excluir, de respetar y de exterminar. En 
toda moral opera una lógica de la crueldad. (2014, p. 11)

Se hace necesario documentar estas líneas de indagación en 
múltiples registros narrativos que permitan reconocer las tramas 
y narrativas propias en los procesos de constitución de los sujetos 
alrededor de la ética, la estética y la política, y especialmente dar 
cuenta de la crisis de la experiencia subjetiva en los proyectos 
formativos que se agencian en los espacios de socialización, 
especialmente en la escuela.

Continuaremos ocupándonos de la tramitación de un proyecto 
formativo fundado en imperativos de democracia, solidaridad y 
justicia, y en la construcción del vínculo social que, de acuerdo 
con Cullen, “no es primariamente ni contractual ni virtual, es 
reconocimiento mutuo de dignidades, en el cuidado del otro en 
su singularidad material, síquica, social y corporal” (2004, p. 
117). Qué bellos y necesarios ideales para una realidad que cada 
vez se caricaturiza cuando nos reconocemos en las condiciones 
tan precarias e inhóspitas que tenemos9 y que se nos ofrecen 
para asumir este reto: Formar nuevas generaciones de niños y 
jóvenes en un mundo en el que se hace muy difícil sostener una 
autoridad10 porque nos habita el imperio de la impotencia, del 
miedo y de la resignación.

Nos quedan, más que respuestas, algunas preguntas, pesadas 
preguntas: ¿Qué sostiene la convivencia en la escuela? ¿Cómo 
y desde dónde leer los mundos de nuestros estudiantes? ¿Qué 
territorios construir para posibilitar el vínculo?

9  Se reconocen las políticas de despedagogización de las prácticas y discursos de los 
maestros, la crisis de sentido de su oficio y la poca valoración y reconocimiento social 
que se les otorga.

10  Al respecto, Quintero y Giraldo (1999) plantean que el lugar de autoridad es tributario 
de una suposición de saber que el estudiante le atribuye a su maestro y que éste respalda 
con un respeto por la diferencia y la singularidad. 
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¿Cómo reconocernos desde el poder de enseñar y el deseo 
de aprender? ¿Cómo resistir a tanta indiferencia de los unos y los 
otros, de nosotros y de ellos, de aquellos a quienes ni les sabemos 
el nombre; diferencia que nos desvincula, que desgarra cualquier 
posibilidad de apuesta por una escuela vinculante?

¿Qué decimos de las rutinas que se nos pegan, de los cansan-
cios acumulados, de esta servidumbre que llevamos a cuestas, de 
la ausencia de conversación, al decir de Skliar (2009), del agota-
miento de la palabra —nuestra palabra—, cansada de no encontrar 
una interlocución que le devuelva la confianza al estar juntos?

Vivimos una explosión de voces, de narrativas expresadas 
desde múltiples lugares. Hoy hallamos en diversas búsquedas 
formativas e investigativas la preocupación por abordar el sentido 
y las nuevas configuraciones de la pedagogía, sus continuidades y 
discontinuidades, sus permanencias y rupturas en relación con los 
dispositivos simbólicos, la construcción de nuevas grupalidades, las 
apuestas ético-políticas y las negociaciones culturales entre sujetos 
que son distintos y plurales, pero que se demandan mutuamente 
en sus reconocimientos y en sus propias voces. Giroux afirma:

Hablar de voz es abordar una cuestión más amplia: 
cómo las personas, bien se convierten en agentes en el 
proceso de hacer historia, bien funcionan bajo el peso 
de la opresión y la explotación dentro de los diversos 
límites lingüísticos e institucionales que producen culturas 
dominantes y subordinadas en cualquier sociedad dada. 
En este caso, la voz proporciona un referente crítico para 
analizar cómo los estudiantes se ven privados de voz en 
contextos particulares al no permitírseles hablar, o cómo 
los estudiantes se silencian a sí mismos por miedo o igno-
rancia respecto a la fuerza o posibilidades que existen en 
los múltiples lenguajes y experiencia que los conecta con 
su sentido de acción y autoformación. (1997, p. 200)
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Todas estas tensiones ponen al maestro en un horizonte 
agotador para su propia existencia, en tanto sus actuaciones se 
mueven entre un desencanto por el lugar social que se le otorga 
y se otorga él mismo, pero también y —¡oh paradoja!— por la 
urgencia de reconstituirse como sujeto de diálogo y de esperanza. 
Zambrano nos entrega estas palabras en torno a la dignidad del 
maestro:

Una sociedad justa, digna y equitativa se apoya en los 
maestros y a través de su saber, la pedagogía alcanza su 
razón de ser. Una sociedad sin maestros es una sociedad 
sin futuro. Una sociedad con futuro es una sociedad 
educadora para quien la condición del maestro está más 
allá de la simple función de transmitir unos saberes sin 
historia, desligados del proyecto colectivo de sociedad. 
Una sociedad con futuro comienza en el reconocimiento 
digno y social del maestro y tal reconocimiento es la 
fuente más perdurable para que él alcance la real estatura 
de pedagogo. El pedagogo es aquel maestro y aquella 
maestra que sabe acompañar el destino de la niñez, no 
para consolarlo en su tristeza, sino para indicarle cómo 
y de qué manera poder pintar el oscuro amanecer. El 
pedagogo crea las condiciones para que el estudiante 
devenga Otro y tal condición la encontramos en la 
partida. Acompañar al estudiante es crear las condiciones 
más favorables para que él pueda ser por sí mismo. Una 
sociedad con futuro piensa, colectivamente a través de 
sus maestros, la altura del Otro. (2005, p. 26)

El deseo y las condiciones que tenga el maestro para reflexio-
narse posibilitarán la apertura de sus encuentros con el otro, desde 
múltiples lugares y actuaciones; lo convocarán a compartir sus 
expectativas y sueños de futuro, ya no a partir de la obediencia del 
otro sino de la construcción y negociación de mundos posibles, 
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donde interrogarnos sobre nuestras construcciones de alteridad 
se constituya en una exigencia. Como lo sugiere McLaren (2003, 
p. 43), deberíamos ser capaces de respetar la especificidad de las 
diferencias, articulando, al mismo tiempo, “diferencia” dentro de 
una política de solidaridad y de liberación en la que se generen 
y se realicen sueños mediante el desarrollo de comunidades de 
confianza y de afirmación. De ahí que se necesite afirmar la 
experiencia del maestro que, en términos de Frigerio (2005), se 
enmarca en el carácter político que define al maestro, los espacios 
públicos y privados en los que debe tener parte y las instituciones 
que lo albergan. Al respecto Reyes Mate (2008) propone que esta 
formación tiene que responder a las circunstancias de la vida y 
de la historia, a la situación social y política que cada uno, en su 
tiempo y lugar, tiene frente a sí.

Recreamos y hacemos propia la imagen de la novela La 
insoportable levedad del ser, de Milan Kundera: El desasosiego 
alcanza el lugar mismo de la existencia humana, undívaga entre 
infiernos y cielos que construyen lo social en sus dimensiones más 
pequeñas, en el cotidiano vivir. Sujetos incapaces para sostener 
el peso y la significación de sus propias vidas. ¿Qué hemos de 
elegir: El peso o la levedad?
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Presentación
Las dinámicas convivenciales de la escuela develan diferentes 

formas de relacionamiento entre los integrantes de la comunidad 
educativa y dan cuenta de los escenarios que se van gestando 
como fruto de las modalidades que las relaciones revisten, y que 
generan un amplio espectro de socialización que fluctúa entre la 
acogida y la exclusión, sin descartar, por lo demás, el escepticismo 
y la indiferencia.

En Colombia, la convivencia en la escuela ha cobrado protago-
nismo en las últimas décadas en razón a que violencias de diversa 
índole se han hecho evidentes, que parecen ubicar la sinrazón, 
la perplejidad y la desazón en el lugar que debieran ocupar la 
esperanza, la interlocución, las búsquedas del conocimiento y el 
bienestar de sus integrantes.

La expedición de una nueva normativa en materia de convi-
vencia —la Ley 1620— incluye novedades que toman en cuenta, 
entre muchos aspectos, una ampliación de las respuestas ante los 
conflictos y las violencias en la escuela dando cabida necesaria 
y en orden de precedencia a la equidad, la justicia consensual, 
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las prácticas restaurativas y la justicia retributiva, lo cual deja la 
sanción confinada a un último lugar, aunque hasta ahora haya sido 
protagónica. En todo caso, sí es claro que el Sistema Nacional 
de Convivencia Escolar —SNCE— se constituye en oportunidad 
para reforzar la prevención de las violencias, la promoción de los 
derechos humanos y la atención de situaciones que afectan la convi-
vencia, de una manera diferente a la asumida por el castigo como 
forma tradicional incontestable, apropiada en algunos casos de 
forma acrítica por algunos estamentos de la comunidad educativa.

Para atender las situaciones que afectan la convivencia resulta 
fundamental entender que, desde el punto de vista teórico, existe 
un claro deslinde entre conflictos y violencias como categorías 
diferenciadas y diferenciables, con implicaciones en las formas 
diversas en que reciben respuesta de la comunidad educativa, por 
lo que es relevante entender la diferencia y asumir las consecuen-
cias de hacerlo.

Los movimientos restauradores constituyen una de las 
respuestas posibles a las afectaciones de la convivencia escolar 
y es sobre ellos que versa este escrito, por considerarlos nove-
dosos, formativos y comprensivos de aprendizaje para la vida. 
Sus alcances pueden evidenciarse en la prevención y la atención 
de las violencias, para anticiparse a su ocurrencia o avanzar hacia 
su erradicación cuando estallan en la escuela; tales movimientos 
permiten, además, promover los derechos humanos. Se trata 
de explorar su significado, vislumbrar algunas perspectivas para 
ampliar la comprensión de su impacto y determinar el lugar que 
ocupan en la normativa colombiana, en concreto en la Ley 1620.

Los movimientos restauradores
Desde tiempos inmemoriales grupos nómadas o aborígenes de 

diferentes partes del mundo (Nueva Zelanda, Australia, Canadá, 
EE. UU., entre otros) desarrollaron prácticas restaurativas 
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intencionadas hacia la reparación de los daños producidos por 
algunos de sus integrantes, hacia la posibilidad de mantener y 
fortalecer los vínculos comunitarios y de acoger a quien produjo 
la trasgresión para mantener, así, unido al grupo.

De manera genérica denominaré movimientos restauradores 
a las prácticas que pueden constituir una manera revolucionaria 
de acercarse a los temas de violencias, tan frecuentes hoy en 
la escuela colombiana, atravesada por respuestas de carácter 
retributivo, y que la dejan sin argumentos ante la evidencia de su 
inocuidad frente a las situaciones mismas que atiende y también 
frente al pobre aporte que hace desde el punto de vista de la 
formación del sujeto.

Los movimientos restauradores son “el conjunto de estrate-
gias, acciones y herramientas que contribuyen al fortalecimiento 
de las relaciones entre las personas y a la sanación de aquellas que 
se han deteriorado por cualquier causa” (Delgado et al., 2016).

Como parte de los movimientos restauradores vamos a 
entender, indistintamente, la justicia y las prácticas restaurativas, 
con la aclaración que aquella denominación genérica corresponde 
a su situación actual, la cual alude a procesos en permanente cons-
trucción teórica: con diferentes grados de formalización que los 
hacen versátiles, adaptables a distintos contextos y susceptibles de 
nutrirse con las reflexiones que surjan de su implementación, todo 
lo cual no significa que estén exentos de elementos y principios 
que los caracterizan, les conceden identidad y se deben atender 
y respetar a la hora de asumirlos.

Justicia restaurativa

Tony Marshall (citado por Larrauri, 2004, p. 61) define la 
Justicia Restaurativa como un “proceso por el cual todas las partes 
que tienen interés en una determinada ofensa se juntan para resol-
verla colectivamente y para tratar sus implicaciones de futuro”.



104

Maestras y Maestros Gestores de Nuevos Caminos

Los antecedentes más cercanos de la justicia restaurativa se 
encuentran en las posturas abolicionistas, que abogan por el 
encuentro entre la víctima directa y el infractor; el movimiento 
de víctimas, que busca que se les conceda mayor atención por 
parte del sistema penal, ocupado tradicionalmente solo del 
ofensor; la crisis de legitimidad del sistema penal y un cambio 
de concepción del delito, que de verse únicamente como una 
ofensa al Estado, empieza a centrarse, desde la década de los 
ochenta, en el daño causado a las víctimas individuales, a partir 
de la influencia de grupos críticos que buscan alternativas a la 
prisión (Larrauri, 2004, pp. 58-59).

La justicia penal de menores retomó estas prácticas y las incor-
poró a ese sistema a fin de buscar alternativas al encerramiento 
intramuros que truncaba los proyectos de vida de los jóvenes 
inmersos en situaciones delictivas, para darles, en cambio, opor-
tunidad de hacer conciencia del daño a las personas, a la relación 
y a sus comunidades y abrir paso a la necesidad de repararlos 
desde la perspectiva de las víctimas, y así lograr, entre muchas 
ventajas, un posicionamiento político de los involucrados y su 
reincorporación, sin estigmas, a la comunidad de pertenencia, la 
cual de paso se fortalecerá con esta clase de intervención.

La justicia restaurativa (Builes, 2015, pp. 103-104) es un 
enfoque de justicia dirigido a involucrar, dentro de lo posible, a 
todos los que tengan un interés en una ofensa particular e iden-
tificar y atender colectivamente los daños, necesidades y obliga-
ciones derivados de dicha ofensa, con el propósito de sanarlos 
y enmendarlos de la mejor manera posible. Parte del entendido 
de que la infracción, ofensa o delito es un acto dañino contra las 
personas y las relaciones interpersonales. La premisa básica que 
subyace a ese principio es que, en la sociedad, todos estamos 
entrelazados. El delito (o la violencia) ocasiona una herida a la 
comunidad y un daño a las relaciones que se extiende a toda la 
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red social y la desestabiliza. Esta justicia asume que las ofensas 
conllevan obligaciones. La principal es la de reparar o procurar 
enmendar el daño causado; la responsabilidad activa en este caso 
está en cabeza del ofensor.2

Reparar requiere: Tratar los daños, aunque en principio 
corresponde al ofensor, implica también ciertas obligaciones de la 
comunidad hacia la víctima y hacia el ofensor; tratar las causas 
de las ofensas, y para ello debe elaborarse un plan que sea 
apoyado por todas las partes (las víctimas directas e indirectas, los 
ofensores directos e indirectos, los familiares y amigos de víctimas 
y ofensores, los miembros de la comunidad), que ha de tener en 
cuenta la reparación y la prevención, contener las necesidades 
de las víctimas y las obligaciones de los ofensores y especificar lo 
que éstos necesitan para cambiar su comportamiento.

La reparación se centra más en el daño y en las necesidades 
de las partes que en los castigos, aunque teóricamente no los 
excluye. La propuesta para la escuela es que se busquen otras 
formas de reparación que no tengan en cuenta el castigo por su 
carácter poco aportante en la formación.

Columnas o soportes de la justicia restaurativa (Van Ness, 
2006, p. 33)

Encuentro con el otro: La justicia restaurativa da gran impor-
tancia a los encuentros cara a cara entre el ofensor, la víctima y 
aquellos integrantes de la comunidad que han sido afectados con 
la violencia. Tiene un carácter voluntario y se convierte en una 
oportunidad para ganar en empatía entre las partes; para que 
expresen su propia versión de los hechos —en narrativas a veces 

2  Este escrito no usará en ningún caso la expresión victimario, por considerar que debe 
excluirse este adjetivo del lenguaje de la escuela, la palabra que se usará en cambio será 
ofensor.
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muy extensas, que incluyen temas que preocupan a los partici-
pantes y giran alrededor de aquello que constituye la situación 
misma—; para manifestar la forma en que los ha afectado, hacer 
consciencia de los daños ocasionados y que logren una mayor y 
mejor comprensión de lo sucedido; para posibilitar la búsqueda 
de salidas “para que las cosas queden bien”, lo que conducirá 
eventualmente a un acuerdo específico, concreto y realizable, 
entendiendo, eso sí, que nunca se logrará reparar totalmente el 
daño causado.

Hacer enmiendas: Tiene que ver con la pregunta ¿qué tiene 
que hacer el ofensor para que las cosas queden bien? En este 
caso la víctima tiene un lugar protagónico en la respuesta. La 
experiencia ha mostrado algunas formas en que la víctima sugiere 
enmiendas: pedir perdón, presentar disculpas, restituir, prestar un 
servicio comunitario, construir habilidades y cambiar el comporta-
miento, p. ej.: hacer un trabajo como voluntario, someterse a un 
tratamiento para desintoxicación de drogas. La restitución puede 
revestir diversas formas según lo que acuerden las partes, p. ej.: 
el pago en dinero o la compensación, la realización de actos de 
generosidad que van más allá de lo que pide la víctima, caso en 
el cual se estaría demostrando la buena voluntad del ofensor; el 
trabajo voluntario, si es de su iniciativa, estaría en esta categoría.

Reintegración a la comunidad: Las partes directas en el 
proceso (víctima-ofensor) recuperan su lugar en la comunidad 
como miembros activos, productivos y valiosos. Las relaciones que 
deben restablecerse con ellos deben estar signadas por el respeto 
hacia las personas, pero por la no tolerancia, en adelante, de las 
violencias. Un reto evidente para la comunidad que los acoge es el 
de evitar la estigmatización y la exclusión de una o ambas partes.

Inclusión de todas las partes (Van Ness, 2006, pp. 42-43): 
En la justicia restaurativa las partes son activas, son invitadas a 
participar, hablar, escuchar y tomar decisiones. Cada una de ellas 
tiene sus propios intereses, y develarlos en ese espacio facilitará 
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poder determinar qué hacer para que las cosas queden bien. 
Víctima y ofensor pueden intercambiar guiados por las interpe-
laciones o preguntas que haga la víctima, ambos conservan el 
derecho de hablar. En la escuela, lo que allí se diga será estricta-
mente confidencial, y no podrá luego usarse en contra del ofensor 
si hubiese lugar a adelantarle un proceso disciplinario porque no 
se logró el acuerdo, porque se levantó de la mesa de negociación 
antes de alcanzarlo (puede hacerlo porque es su voluntad perma-
necer o no allí), o porque incumplió injustificadamente el acuerdo.

Algunas metodologías que pueden implementarse en justicia 
restaurativa son: La conferencia víctima-ofensor, la mediación, 
las conferencias familiares y los círculos de paz. Cada una de 
ellas está formalizada y, algunas, muy ritualizadas, lo que contri-
buye a la eficacia de los resultados y da una guía al tercero que las 
acompaña y que orienta y organiza cada uno de los encuentros. 
Los establecimientos educativos asumirán una u otra de acuerdo 
con la situación, los involucrados, los contextos, los objetivos que 
se persigan; debe siempre haber un facilitador que esté preparado 
para asumir este rol y que en algunos casos será un mediador. 
La escucha es la herramienta por excelencia para los encuentros 
restaurativos, permitirá que las partes se sientan reconocidas y en 
confianza para hablar desde el corazón, como dice Howard Zehr.

De acuerdo con el magistrado Luis Paulino Mora, presidente 
de la Corte Suprema de Justicia de Costa Rica, “en un mundo 
donde las personas se sienten cada vez más alienadas, la justicia 
restaurativa restablece y desarrolla sentimientos y relaciones 
positivas”.

Prácticas restaurativas

Tienen su fundamento en la justicia restaurativa pero van 
más allá de ésta, pues no son meramente reactivas sino 
también proactivas. Por ello, no sirven solo para atender 
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los conflictos que ya han ocurrido, sino que pueden 
convertirse en herramientas muy valiosas para la promo-
ción, la prevención, y el seguimiento de las situaciones 
conflictivas. (Morales, 2016, p. 104)

Espectro o repertorio de prácticas restaurativas

Las prácticas restaurativas se representan en un espectro que 
va de las menos a las más formales y su empleo en la preven-
ción o en la atención depende de la complejidad de la situación 
(Delgado et al., 2016, p. 46). En ese orden de ideas, algunas de 
tales prácticas son:

Informal Formal

La es-
cucha

Las decla-
raciones 
afectivas

Las pregun-
tas restau-

rativas

Los diálogos 
restaurativos

Las pequeñas 
reuniones 

espontáneas

Los 
círculos

Las reunio-
nes restau-

rativas

Brevemente explicaré algunas de ellas:

Declaraciones afectivas: Dicho de una manera sencilla, estas 
declaraciones se ubican en una forma de comunicación asertiva, 
donde no se busca descargar la responsabilidad en los otros ni 
culpabilizarlos sino mostrar cómo nos sentimos ante la situación, 
cómo nos afecta y qué esperamos que cambie.

Se requiere hablar desde el yo para facilitar su despliegue. 
Es quizás la práctica restaurativa más sencilla y flexible y podemos 
ubicarla en el campo de la prevención y de la promoción de 
derechos. Se facilita el uso de esta práctica en el aula porque la 
única preparación que requiere es la de aprender a hablar desde 
el yo, en primera persona: cómo lo veo, cómo me afecta, cómo 
me siento, o desde el punto de vista del otro: cómo lo ves, cómo 
te sientes, cómo te afecta.

Preguntas afectivas: Preguntar para conectarse, para resta-
blecer o fortalecer el vínculo, para abrirse a la expresión del sentir 
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del otro, para construir comunidad, para dejar fluir los sentimientos, 
para generar un ambiente íntimo donde la confianza permita 
sentirse acogido. Las preguntas no pueden sugerir enjuiciamiento, 
crítica ni culpabilización. No tienen que ser muy elaboradas y deben 
dirigirse hacia el interés que se busca resolver con su formulación. 
Como en el caso anterior, esta práctica no requiere una prepara-
ción especial y es muy flexible, aunque hay que reconocer que las 
buenas preguntas no son sencillas de diseñar.

Diálogos restaurativos: Involucran activamente a las partes 
que, apoyadas por un tercero imparcial y capacitado, busca 
generar comunicación entre ellas como espacio que les permite 
aclarar las razones que tuvo el ofensor para llevar a cabo la 
conducta dañina, las consecuencias para la víctima y las posibles 
formas de resolver, de manera tal que le reporte satisfacción a ésta.

Son de carácter voluntario, y contar inicialmente con la aquies-
cencia del ofensor permitirá al facilitador organizar los encuentros 
diseñando un plan flexible, de tal forma que dé oportunidad a la 
víctima de encontrar condiciones para asumir el diálogo (es decir, 
que esté anímicamente dispuesta, sin temores), aunque se puede 
acudir en principio a sesiones individuales para generar apertura y 
acercamiento a los actores. Luego vendrán las sesiones conjuntas 
para que compartan, intercambien opiniones y sentimientos y se 
propicie un ambiente para llegar a una solución que permita la 
reparación de la víctima y la concientización del ofensor.

Según la situación, el diálogo se puede producir ante el resto 
del grupo de clase, si se considera que puede ser una experiencia 
que les reporte aprendizajes para la convivencia.

Metodológicamente, en los diálogos restaurativos se procede 
así (Jusrestaurativa, 2013):

- Las directivas de la institución educativa seleccionan los parti-
cipantes incluyendo al facilitador, los estudiantes involucrados 
y sus padres, quienes servirán de apoyo a sus hijos.



110

Maestras y Maestros Gestores de Nuevos Caminos

- Inicio de reuniones con las directivas y los padres de familia 
para poner en común la situación y los objetivos que se desean 
alcanzar.

- El facilitador iniciará el diálogo con el ofensor (sin acusarlo 
ni enjuiciarlo), buscando que narre la situación desde su pers-
pectiva, en un ambiente de confianza para, posteriormente, 
apoyarlo, a fin de que logre comprender que sus acciones 
dañan a otro(s) y la convivencia en general.

- Luego el facilitador se reúne con la víctima, le relata sobre los 
diálogos sostenidos con el ofensor, la invita a participar en un 
encuentro conjunto para negociar la solución de la situación 
y asegurarse de que las violencias no vuelvan a repetirse y de 
que haya reparación de los daños que ha sufrido.

- Finalizadas las reuniones individuales, se inician los diálogos 
restaurativos con las partes involucradas para identificar, reco-
nocer, socializar y reparar. En este espacio se le da oportunidad 
a la víctima para que diga la forma en que se sentiría reparada.

- La comunidad educativa debe identificar posibles retaliaciones 
del ofensor hacia la víctima, caso en el cual los diálogos se 
darán por concluidos.

- Para finalizar los diálogos, el facilitador promoverá que las 
partes, de forma conjunta, labren un acuerdo que, en todo 
caso, debe incluir la reparación integral de la víctima, y el 
facilitador deberá cerciorarse de que tal cosa suceda; luego 
vendrá un seguimiento al acuerdo para evaluar sus resultados.

Es de resaltar que en este proceso la confidencialidad cuenta 
con cierta flexibilidad en la medida en que se asuma que el aula de 
clase estará presente en los diálogos, situación que será evaluada 
por el facilitador y el personal de la institución educativa.

Pequeñas reuniones espontáneas: Son de gran ayuda cuando 
se presenta una situación (por ejemplo en el aula) que requiere 
ser resuelta de forma inmediata para producir retroalimentación 
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sobre algún tema que se esté trabajando o planificando, o para 
resolver provisionalmente algo que puede ser retomado en otro 
momento de manera diferente. Se trata de convertirlas en una 
oportunidad de aprendizaje para la vida; en su implementación 
pueden aprovecharse las declaraciones y las preguntas afectivas.

Como se puede observar, el grado de informalidad de las 
declaraciones y las preguntas afectivas empieza a ceder terreno 
en los diálogos y en las pequeñas reuniones espontáneas. Estas 
últimas, no obstante, conservan aún cierta flexibilidad y no 
requieren mucha preparación. Indudablemente, asumir las situa-
ciones en el momento en que se presentan puede evitar la esca-
lada de los conflictos en violencia y puede promover relaciones 
de respeto y empatía.

Los círculos (Thius, 2013): El simbolismo y el ritual acom-
pañan estas prácticas y les confieren gran poder transformador 
en la medida en que fortalecen vínculos; generan confianza; 
favorecen la cooperación; mejoran los ambientes de aprendizaje; 
incitan a la responsabilización; constituyen formas eficaces para 
trabajar con el otro para dar salida a las situaciones de conflictos 
o de violencias; permiten a todos expresarse; logran un nivel de 
involucramiento de los intervinientes que mueve a la reparación; 
permiten compartir experiencias, necesidades, sentimientos y 
expectativas; brindan seguridad.

Los círculos son de carácter voluntario, nacen de la justicia 
restaurativa, por lo cual se centran en darles voz a las víctimas, en 
reconocerlas, en explorar sus necesidades e intereses, en reparar 
los daños que se les han causado y en restaurar las relaciones con 
la comunidad. Todo lo anterior no desconoce —y menos en la 
escuela— la necesidad de apoyo y acompañamiento al ofensor 
para ayudarlo a entender la afectación que sufrieron los otros con 
sus acciones u omisiones pues, además de restaurar, se trata de 
recuperar la autovaloración y el respeto recíproco y de mantenerlo 
como integrante de la comunidad educativa.
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Metodológicamente, los participantes emulan el ágora 
ateniense sentados en círculo; hay un facilitador legitimado por 
las partes quien ambienta el encuentro, explica la metodología, 
negocia las reglas y aporta una pieza para hablar que marca la 
pauta entre el escuchar o el tener el uso de la palabra. Se producen 
luego rondas de preguntas —que no pretenden enjuiciar, señalar, 
juzgar sino, más bien, aportar a la ampliación de la comprensión de 
las situaciones y a la responsabilización de los sujetos—, que en su 
orden se dirigen primero a los ofensores, luego a las víctimas y, por 
último, a los demás concurrentes, que pueden ser otros afectados.

Las preguntas restauradoras (Mora, s. f.; Delgado et al., 2016)

Para el ofensor Para la víctima
Para personas de 
apoyo a la víctima

Para personas de 
apoyo al ofensor

¿Qué ha pasado? ¿Qué ha pasado?
¿Qué pensó cuando 

se enteró de lo 
sucedido?

Esto debe haber sido 
difícil para usted, 
¿quiere contarnos 
sobre lo sucedido?

¿Qué pensaba en 
ese momento?

¿Cómo se siente 
ahora con lo que 

ha pasado?

¿Cómo se siente por 
lo sucedido?

¿Qué pensó cuando 
se enteró del inci-

dente?

¿Qué ha pensado 
desde ese mo-

mento?

¿Cómo les ha 
afectado a usted y 
a otras personas?

¿Qué ha sido lo más 
difícil para usted?

¿Cómo se siente por 
lo sucedido?

¿Quién se ha visto 
afectado por los 
hechos u omisio-

nes?

¿Qué ha sido lo 
más difícil para 

usted?

¿Cuáles cree que 
son los asuntos que 
deban ser tratados 
en esta reunión?

¿Qué ha sido lo más 
difícil para usted?

¿De qué manera?
¿Qué necesita que 

pase a partir de 
ahora?

¿Cuáles cree que son 
los asuntos a tratar 

en esta reunión?

¿Qué piensa que 
debería ocurrir para 
corregir las cosas?
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El participante a quien el facilitador le formula la pregunta 
puede decir: paso o no estoy preparado para responder.

Los círculos son una estrategia muy versátil, según la intención 
se traducen en escenarios diversos: preventivos, de atención, de 
fortalecimiento de relaciones o de mejoramiento de ambientes 
escolares o laborales. Algunas tipologías son: círculos de respuesta 
con grupos de conflicto; círculos para mejorar las relaciones entre 
profesores y estudiantes; círculos para mejorar las relaciones entre 
profesionales y lograr eficacia entre grupos de trabajo; o círculos 
más formalizados como los círculos de paz, los círculos familiares 
o aquellos que se gestan en escenarios judiciales (incluso los que 
atienden procesos de menores).

Reuniones restaurativas:

… es una reunión estructurada entre agresores, víctimas 
y la familia y los amigos de ambas partes, en la que éstos 
lidian con las consecuencias de … la conducta indebida y 
deciden la mejor manera de reparar el daño. La reunión 
restaurativa no es una actividad de orientación, ni un 
proceso de mediación, es un método de resolución de 
problemas sensible a las necesidades de la víctima, directo, 
que demuestra cómo los ciudadanos pueden resolver sus 
propios problemas cuando se les proporciona un foro 
reconstructivo para hacerlo. (Wachtel, 2013)

Se constituyen en la oportunidad para que la víctima, teniendo 
en frente a su ofensor, pueda interpelarlo, expresarle cómo se 
siente respecto a lo que pasó, preguntarle, expresarle directa-
mente las afectaciones que le produjo su conducta y su opinión 
sobre las maneras en que pudiera superarse la situación; es un 
encuentro desde lo humano y se constituye, tal vez, en la opor-
tunidad para que el ofensor asuma los impactos producidos con 
su acto u omisión y busque maneras de resarcirlos y deje de ser 
visto como tal (Universitat de Barcelona, 2015).
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Pilares de las prácticas restaurativas (Mora, s. f.; Delgado 
et al., 2016)

La ventana de la disciplina social: Se construye desde la 
perspectiva de la autoridad. Se expresa en la relación graficada 
en un plano cartesiano que incluye en su línea vertical la variable 
control —límites, disciplina, normas, retos— y en el plano hori-
zontal la variable apoyo —nutrir, animar, motivar, ayudar—.

La ventana combina los niveles altos o bajos de control con 
idénticos niveles de apoyo para asumir cuatro abordajes generales 
de la disciplina social: negligente, permisivo, punitivo o retributivo 
y restaurativo, a los cuales la Community Service Foundation 
agrega una palabra clave que se anotará con mayúscula, así:

- Abordaje permisivo

Bajo control y alto apoyo

Carencia de límites y abundancia de apoyo

No se hace nada PARA ellos y se espera poco de ellos

- Abordaje punitivo o retributivo

Alto control y bajo apoyo

Se responde haciendo algo CONTRA ellos

- Abordaje negligente

Ausencia en el establecimiento de los límites y de la tutela

NO se haría nada en respuesta a su conducta inapropiada

- Abordaje restaurativo

Alto nivel tanto de control como de apoyo

Este abordaje confronta y desaprueba el mal comporta-
miento mientras que apoya los valores intrínsecos del sujeto.
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Responder de forma restaurativa implica hacer cosas CON 
ellos, es decir, involucrarlos en el proceso; este con incluye a las 
víctimas, a la familia, a los amigos y a la comunidad que han sido 
afectados por el comportamiento del ofensor.

El proceso justo: Conjuga varias características: permite la 
participación de todos; se dan explicaciones a los afectados para 
que puedan entender la decisión y retroalimentar el proceso; da 
a conocer la claridad de las expectativas para que, tomada la 
decisión, se produzcan cambios que incluyen nuevas normas para 
cumplir como parte de los compromisos adquiridos, so pena de 
sanción en caso de no ser así.

Las preguntas restaurativas: Buscan la responsabilización y 
la toma de conciencia del sujeto activo de las violencias.

La teoría de los afectos: Fundamentada en las elaboraciones 
teóricas de Silvan Tomkins y desarrollada por Donald Nathason, 
alude a nueve afectos innatos clasificados de esta manera: Posi-
tivos: gozo, alegría, interés, emoción; Neutrales: sorpresa, 
sobresalto; Negativos: vergüenza, humillación, aflicción, angustia, 
disgusto, miedo, terror, enojo, rabia, disolfato o repugnancia.

Wachtel señala que pueden producirse cambios (tal vez sería 
más preciso decir transformaciones) en el comportamiento del 
ofensor, si al momento de la realización del encuentro restaurativo 
—de gran pertinencia en la escuela— se atienden los siguientes 
aspectos (Wachtel, 1999):

1. Concienciar: Significa tomar conciencia de la forma 
en que han sido afectados los demás por el comportamiento 
del ofensor; puede lograrse de diversas maneras: formulándole 
preguntas, expresándole nuestros sentimientos y dando oportu-
nidad para que otros le expresen los suyos.

2. Evitar regaños: Son diferentes las reacciones cuando se 
le da al ofensor la oportunidad de ser expuesto a los sentimientos 
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de los otros, pues, al descubrir cómo han sido afectadas las 
víctimas de sus actos puede activar la empatía y moverse a la 
reparación, lo que es distinto a cuando recibe regaños porque 
la reacción puede ser defensiva o de victimización, lo que inhibe 
la posibilidad de darse cuenta de los sentimientos de los otros.

3. Involucrar activamente al ofensor: Cuando al ofensor 
se le incita a responsabilizarse activando el castigo como meca-
nismo para lograrlo, su rol se vuelve pasivo y actúa como víctima; 
el rol cambia totalmente cuando en un encuentro restaurativo se 
le invita a que hable, y además a que escuche a la víctima y a los 
demás intervinientes y se da cuenta de cómo han sido afectados, de 
lo cual se desprende una negociación donde interviene el ofensor 
en la decisión que conduce a la reparación, hace compromisos y 
debe mantenerlos. Rol activo, compromiso y responsabilidad es 
lo que resume su actuación en un ambiente restaurativo.

4. Aceptar la ambigüedad: Ante el conflicto hay opor-
tunidades en las que no es claramente identificable a quién cabe 
la responsabilidad de haberlo provocado. Esa ambigüedad hay 
que aceptarla, pero previamente a la reunión restaurativa debe 
invitarse a las partes a asumir su cuota de responsabilidad; sin 
embargo, a pesar de que el ofensor no lo haga, la víctima puede 
estar dispuesta a iniciar el encuentro restaurativo y, siendo así, 
es factible intentar el acercamiento.

5. Separar el acto de la persona que lo comete: Busca 
hacer reconocimiento al ofensor, al tiempo que se desaprueba su 
comportamiento. Un buen momento para intentarlo es cuando se 
ha logrado un avance en el proceso y la víctima siente que se ha 
ido superando la situación, esto puede lograrse manifestando en 
espacio privado o en público que el ofensor no tenía ánimo dañino.

6. Asumir la situación de que se trate como una 
oportunidad para aprender: El tercero a quien corresponde 
acompañar la situación concreta puede, con un efecto pedagógico, 
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darle un giro y convertir en positivo y constructivo aquello que 
inicialmente no tenía tal carácter. Yendo más allá, su aporte 
puede darse también en el terreno de generación de empatía y del 
fortalecimiento del lazo comunitario para evitar que este tipo de 
incidentes negativos se repitan en el futuro. Algunos logros de las 
prácticas restaurativas en este punto son: cambio en el compor-
tamiento, cooperación, asunción de roles de liderazgo positivo 
y confrontación de los propios comportamientos inadecuados.

La fuerza de la palabra como herramienta se va evidenciando 
en todas estas prácticas. Los estudiantes irán apropiando formas 
de abordar las diferentes situaciones que nada tienen que ver con 
las violencias y, desde su capacidad de asombro, podrán hacerse 
a nuevas percepciones y formas de relacionamiento con el otro, 
en beneficio recíproco y del resto de la comunidad educativa.

Si recojo las líneas anteriores que permiten una mirada pano-
rámica de las prácticas restaurativas, puedo decir que es en este 
espectro donde puede evidenciarse la riqueza y el potencial del 
movimiento restaurador: Se trata de una serie de herramientas 
que permiten asumir diferentes situaciones, más o menos graves, 
para buscar su transformación en la medida en que hacen posible 
la generación de consciencia acerca de las consecuencias del 
acto u omisión dañinos, que mueven a la reparación pero que 
atienden, también, la situación de los involucrados —víctima, 
ofensor, comunidad— a efectos de que puedan, en estos esce-
narios restauradores, disponer de encuentros donde la palabra 
circule con sentido, se oriente hacia la comprensión de lo sucedido 
y hacia la expresión de emociones, sentimientos y expectativas 
de los asistentes.

Buscan también la responsabilización del ofensor y el posi-
cionamiento de las partes como sujetos de derechos capaces de 
entablar una negociación, que de ninguna manera excluye la restau-
ración al ofendido —protagónico en estas prácticas—, lo cual no 
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descarta la satisfacción de las necesidades e intereses de los demás 
intervinientes y el restablecimiento del lazo comunitario para evitar 
exclusiones y asumir la escuela como un lugar de acogida.

Al respecto Wachtel (1999) anota que:

Frecuentemente creamos intervenciones informales 
restaurativas simplemente al indagar a los victimarios con 
preguntas que están incluidas en una reunión restaurativa 
formal: “¿… qué pasó?” “¿… en qué estaba pensando 
cuando ocurrió el incidente?” “¿… quién piensa que ha 
sido afectado?” “¿… cómo han sido afectados?” Donde 
sea posible, les proveemos a aquellos que han sido 
afectados la oportunidad de expresar sus sentimientos 
a los victimarios. El resultado acumulativo de todo este 
intercambio afectivo en una escuela es mucho más 
productivo que regaños, amenazas, advertencias, deten-
ciones, suspensiones o expulsiones … Hemos encontrado 
que entre más nos apoyemos en prácticas restaurativas 
informales en lo cotidiano, menos necesidad tenemos de 
rituales formales restaurativos.

Movimientos restauradores en la Ley 1620
Arriesgo afirmar que la Ley 1620 marca un hito en materia 

de convivencia escolar en Colombia al asumirla como un sistema, 
determinar su objeto, darle una estructura, establecer corres-
ponsabilidades, asignar nuevas funciones a los establecimientos 
educativos, a los rectores y docentes, determinar las afectaciones 
a la convivencia, establecer una ruta para revertirlas y ampliar el 
abanico de posibilidades de atención privilegiando la negociación 
(Congreso de la República, 2013).

No digo que la sola creación del Sistema Nacional de Convi-
vencia Escolar —SNCE— resuelva las problemáticas que hoy 
cercan la escuela en esta materia: Se hace necesario un compás 
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de espera en la aplicación de esta normativa para determinar sus 
efectos en el mediano plazo, para poder hablar de su eficacia. Pero 
sí destaco la importancia de contar con un respaldo jurídico que 
permita que, lentamente, la comunidad educativa vaya apropiando 
nuevas formas de relacionamiento y de abordaje de los conflictos 
y las violencias para contribuir al logro de una cultura de paz.

Varias críticas me merece la ley, pero ellas no obstan para 
reconocer que su texto incluye algunos aspectos novedosos que 
permiten otras respuestas —tal vez con otros resultados— y, por 
ende, con posibilidades de transformaciones en la convivencia 
escolar. Me refiero en concreto a las prácticas restaurativas que, de 
paso advierto, no están expresamente estipuladas en la normativa 
a que aludo, pero dan pistas que me permiten la afirmación de 
que, efectivamente, tales herramientas son del haber de la escuela 
colombiana: las palabras víctima, ofensor, daño, reparación, que 
aparecen en su articulado, son ajenas al abordaje de las relaciones 
conflictuales, y en cambio sí se integran al lenguaje restaurador, 
por lo que señalo que, de manera afortunada, han nacido a la 
vida jurídica en el ámbito escolar colombiano.

Pero, ¿cuál sería el lugar de las prácticas restaurativas en la 
Ley 1620? La ley establece la Ruta de Atención Integral —RAI— y 
le apareja cuatro componentes: promoción, prevención, atención 
y seguimiento. A su vez, el componente de atención lo estructura 
mediante lo que denomina situaciones tipo I, II y III, a las que 
exige diseñarles sendos protocolos.

En la promoción y la prevención se pueden ubicar las 
prácticas restaurativas más flexibles enunciadas en un apartado 
anterior —la escucha, las declaraciones afectivas, las preguntas 
restaurativas—, mientras que los círculos y las reuniones podrían 
cumplir un buen papel en el componente de atención para las 
situaciones tipo II a que se refiere la ley, asumiéndolas como 
violencias que no constituyen delito, que pueden perfectamente 
dar lugar a un encuentro restaurador.
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La pregunta obvia es: ¿Por qué se dejan por fuera de esta 
opción restauradora las situaciones tipo I y tipo III? Las primeras, 
porque son conflictos que no incluyen violencias y es de ésta, de 
la violencia, de donde se deduce la necesidad de la reparación.

En cuanto a las situaciones tipo III —presuntos delitos—, 
su atención es asumida por otras autoridades (jurisdiccionales o 
administrativas externas a la escuela) que, eventualmente, podrían 
implementar prácticas restaurativas porque la ley se los permita 
expresamente, pero insisto: Su ámbito de atención no sería ya 
dentro de los establecimientos educativos.

Incluso, nada obsta para que frente a una situación tipo III 
—al tiempo que se atiende el asunto ante las autoridades compe-
tentes— la escuela abra un espacio que posibilite la reparación 
de los daños que haya ocasionado el delito, porque, en ejercicio 
de la corresponsabilidad, la escuela conserva el compromiso 
de acompañar pedagógicamente al presunto trasgresor de la ley 
mientras se resuelve externamente la situación, y es esta una 
buena manera de que el estudiante logre aprendizajes que van 
más allá de resolver la situación misma.

Aspectos que dificultan la instalación de las 
prácticas restaurativas en la escuela

Para la implementación de las prácticas restaurativas la escuela 
colombiana puede asumir como verdaderos escollos los siguientes: 
Desde la novedad que conllevan, las prácticas son poco visibles para 
la mayoría de los miembros de la comunidad educativa; no emergen 
de forma espontánea porque existen otras maneras, instaladas 
desde hace mucho tiempo en la escuela, que gozan de reconoci-
miento, aunque arrojen resultados poco satisfactorios en cuanto al 
mejoramiento de la convivencia; se hace visible el temor al cambio 
con resistencias activas o pasivas que impiden asumirlas, pues, 
en principio, pueden desestabilizar las viejas maneras de dilucidar 
las situaciones que afectan la convivencia; generan incertidumbre 
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en relación con sus alcances formativos, y pueden considerarse 
complejas y difíciles de impulsar en la práctica.

Varios desafíos debe atender la escuela colombiana para 
impulsar los movimientos restauradores: El primero de ellos es, 
sin duda, el de posicionar estas opciones negociadoras ante la 
comunidad educativa, para lo cual debe brindarse amplia infor-
mación acerca de lo que significan, sus alcances, posibilidades 
y limitaciones; el segundo, sensibilizar hacia la necesidad de su 
implementación, no solo porque se trata de una exigencia legal, 
sino por las bondades de su puesta en escena en lo que a forma-
ción integral se refiere. El tercer desafío consiste en determinar y 
valorar el horizonte de transformación que implica la restauración 
en la escuela, y activar cotidianamente, desde la práctica, las 
herramientas que la configuran de acuerdo con la intención del 
acto educativo y con las situaciones que se presenten, todo ello 
a través del uso de las diferentes metodologías y procedimientos 
que permiten concretarlas y evidenciarlas.

Los escollos a vencer para lograr la instalación de los movi-
mientos restauradores en la escuela son: Rebasar la idea de que 
su implementación es una forma de evadir la sanción; situarlos 
como un asunto exclusivo para abogados; ubicar al ofensor como 
un delincuente, como un sujeto que daña a la comunidad educativa 
y que debe ser expulsado, y asumir como debilidad y exceso de 
tolerancia el hecho de reorientar la atención de la situación hacia 
la negociación y no hacia la retribución (sanción).

En consonancia con lo anterior, será posible avanzar en un 
cambio cultural que logre un giro en las relaciones escolares y 
permita la instalación del respeto, la alteridad, el pluralismo, la 
valoración de la diversidad y el reconocimiento del otro como un 
otro único; así, en forma paulatina se logrará tejer comunitaria-
mente y avanzar hacia ambientes de aprendizaje donde la escuela 
se asuma y se viva efectivamente como un lugar de acogida, 
donde la exclusión no tiene cabida.
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Ventajas de las prácticas restaurativas en la escuela

Hablar de prácticas restaurativas en la escuela es una opor-
tunidad para comenzar a introducir en la convivencia elementos 
creativos que permitan ir cambiando el viejo mapa que señala el 
castigo como casi única ruta para atender las violencias, lo cual 
hace que se reproduzca el círculo de las violencias y que no se 
logren, en la práctica, los efectos disuasivos y ejemplarizantes que 
se esperan de la sanción.

La esperanza jalona esta nueva opción para la escuela y 
su potencial político abre a procesos de participación donde no 
solo las partes directas, sino las otras voces y los miembros de 
la comunidad educativa en general pueden intervenir y proponer 
salidas a las situaciones que afectan la convivencia, en tanto todos 
tienen interés en el asunto que es objeto de debate. Las prácticas 
restaurativas permiten visualizar los intereses de la comunidad 
educativa, porque mantener integrados a sus miembros, fortale-
cidos los lazos y reparados a los afectados son objetivos que se 
buscan y son posibles de lograr con ellas.

Es más: desde el punto de vista político los encuentros 
restaurativos son oportunidad para construir democracia, pues, 
al tiempo que se resuelve una situación que afecta la convivencia, 
dando oportunidad a los mismos involucrados de que encuen-
tren la manera de darle salida, se convierten en escenarios para 
la escucha, el reconocimiento, el debate, el disentimiento, la 
búsqueda de consensos, para intentar acuerdos y establecer 
compromisos no solo legales, sino legítimos.

Las prácticas restaurativas incentivan el trabajo colaborativo 
buscando sinergias para alcanzar resultados de esta índole. No 
intentan culpabilizar sino responsabilizar al ofensor, a partir de 
que haga conciencia del daño ocasionado a la víctima y a su 
comunidad. No excluyen a ningún miembro de la comunidad y, 
por el contrario, se trata de reintegrarlos, acogerlos, sin estigmas 
ni señalamientos; fortalecen la palabra como herramienta que 
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permite expresar emociones y sentimientos y lograr narrativas que 
mejorarán la comprensión de la situación; brindan mayor apertura 
para encontrar salidas satisfactorias para los involucrados; facilitan 
la restauración de relaciones entre las personas implicadas en un 
conflicto y, en fin, ayudan a crear un sentimiento de pertenencia 
a la comunidad (Mediación y violencia, s. f.).

Todo lo anterior permite concluir que vale la pena explorar 
nuevas rutas para asumir la complejidad de la convivencia 
escolar, aprovechando que en Colombia se cuenta con respaldo 
normativo y que las experiencias de otros países que han imple-
mentado respuestas más creativas y menos punitivas demuestran 
sus bondades, por la disminución de la reincidencia en algunas 
conductas que se consideran dañinas, a causa del aumento de los 
niveles de conciencia que desestimulan su repetición y por lo que 
representan en términos de aprendizajes para la vida.
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Introducción

Un ratón, mirando por un agujero en la pared ve a un granjero y su 
esposa abriendo un paquete.

Pensó más tarde qué tipo de comida podía haber allí. Quedó aterrori-
zado cuando descubrió que era una ratonera. Fue corriendo al patio 

de la Granja a advertir a todos:

“¡Hay una ratonera en la casa, una ratonera en la casa!”

La gallina, que estaba cacareando y escarbando, carecía por comple-
to de empatía y levantando la cabeza dijo:

“Discúlpeme Sr. Ratón, yo entiendo que es un gran problema para 
usted, más no me perjudica en nada, no me incomoda.”

El ratón fue hasta el cordero y le dice:

“¡Hay una ratonera en la casa, una ratonera!”

“Discúlpeme Sr. Ratón, más no hay nada que yo pueda hacer, a no 
ser orar. Quede tranquilo que será recordado en mis oraciones.”
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El ratón se dirigió entonces a la vaca:

“¿El qué, Sr. Ratón? ¿Una ratonera? ¿Pero acaso, estoy en peligro? 
¡Pienso que no!”

Entonces el ratón volvió para la casa, cabizbajo y abatido, para en-
carar a la ratonera del granjero. Aquella noche se oyó gran barullo, 

como el de una ratonera atrapando su víctima. La mujer del granjero 
corrió para ver lo que había atrapado. En la oscuridad, ella no vio 

que la ratonera atrapó la cola de una cobra venenosa. La cobra picó 
a la mujer.

El granjero la llevó inmediatamente al hospital. Ella volvió con 
fiebre.

Todo el mundo sabe que, para alimentar a alguien con fiebre, nada 
mejor que una sopa. El granjero agarró su cuchillo y fue a buscar el 

ingrediente principal: la gallina. Como la enfermedad de la mujer 
continuaba, los amigos y vecinos fueron a visitarla. Para alimentar-

los, el granjero mató el cordero. La mujer no mejoró y acabó murien-
do. Mucha gente fue al funeral. El granjero entonces sacrificó la vaca 

para alimentar a todo el pueblo.

El ratón y la ratonera, cuento popular, autor desconocido

Presentación
Este trabajo está enmarcado en la consideración ética de la 

acción sin daño, en la cual las actuaciones bien intencionadas 
pueden provocar daños, de allí la necesidad de reflexionar 
permanentemente sobre el hacer. Si bien la justicia restaurativa 
se basa en un gana-gana, hay que cuidar siempre que las deci-
siones tomadas por las partes, como se verá más adelante en el 
proceso descrito, no menoscaben el bienestar ni los derechos de 
los participantes. El cuento “El ratón y la ratonera” da cuenta, 
además, de cómo los procesos de convivencia afectan a toda la 
comunidad y no sólo a las personas que en principio están impli-
cadas en un conflicto determinado.
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El artículo presenta algunas claridades conceptuales en 
relación con la justicia restaurativa, así como su relación con el 
entorno escolar y su posibilidad de desarrollar competencias ciuda-
danas en las comunidades. De igual forma, propone principios 
pedagógicos que articulan esta forma de justicia con la educación 
para la vida. Finalmente, se comparten tres experiencias de aplica-
ción de justicia restaurativa escolar en establecimientos educativos 
de Antioquia, dinamizadas por el autor.

Claridades conceptuales
La justicia restaurativa plantea la importancia de la reconcilia-

ción entre la persona ofendida y la ofensora como una necesidad 
social. Por lo tanto, en este enfoque se presta especial atención 
no a la violación de la norma, sino a las necesidades de la persona 
ofendida para ofrecer a la persona ofensora la posibilidad de 
reparar el daño causado, restaurar su dignidad y reintegrarse 
socialmente. Se caracteriza por centrarse en el futuro más que 
en el pasado, por la garantía de la no repetición y por la imple-
mentación de estrategias de participación de la comunidad como 
el diálogo directo, la cultura del perdón y la reparación del daño 
causado (Uprimny y Saffón, 2005). Esta justicia vincula a aquellos 
que tengan interés en el proceso (comunidad), partiendo de la 
premisa de que el delito daña no solo a las víctimas, sino también 
a las redes sociales que se tejen a su alrededor, produciendo una 
ruptura del tejido social (Zehr, 2007, p. 24).

La justicia restaurativa nace en el sistema penal adolescente. 
Se ha trasladado al ámbito escolar cambiando el lenguaje puni-
tivo, propio del derecho penal, por uno acorde con la función 
formativa de la escuela, es decir, cambiando los términos delito, 
delincuente, proceso judicial y pena por términos como ofensor, 
víctima, restauración, reparación del daño y reconciliación. Este 
traslado al ámbito escolar obedece a que el proceso restaurativo 
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en los establecimientos educativos sirve para facilitar el vivir 
juntos y permite el reconocimiento personal y del otro, al crear 
consciencia colectiva del daño causado y de las obligaciones que 
de ello se deriven (Builes et al., 2015).

Principios pedagógicos relacionados con la 
justicia restaurativa

La implementación de programas de justicia escolar basados 
en justicia restaurativa está atravesada por los siguientes principios 
pedagógicos:

• Aprendizaje colaborativo y cooperativo, al posibilitar am-
bientes democráticos en la transformación de los conflictos, 
donde todas las partes trabajan juntas.

• Constructivismo, por permitirse la escucha de las realidades 
e historias aparentemente contrapuestas y la posibilidad de 
generar historias alternativas.

• Responsabilización subjetiva y fortalecimiento de la autonomía 
en el desarrollo moral (paso de la heteronomía a la autono-
mía): salir del círculo de la culpa y la victimización y asumir 
roles activos en un conflicto y creación de alternativas.

Competencias ciudadanas que desarrolla la 
justicia restaurativa

Se entiende por competencias ciudadanas el conjunto de 
conocimientos y de habilidades cognitivas, emocionales y comu-
nicativas que, articuladas entre sí, hacen posible que el ciuda-
dano actúe de manera constructiva en una sociedad democrática 
(Chaux, Lleras y Velásquez, 2004). Este enfoque busca generar 
en el estudiante una visión integradora del sistema sociocultural, 
facultándolo para comprender de forma crítica y holística el mundo 
y la sociedad en que vive, desarrollar y ejercer su autonomía y 
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responsabilidad, demostrar su compromiso social y aprender a 
través de la práctica de la solidaridad (Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia, 2008). A partir de estas competencias, 
la formación ciudadana posibilita la promoción de la convivencia 
y la prevención de la violencia. Las competencias que se busca 
desarrollar desde el enfoque restaurativo son las siguientes:

• Conocimiento de sí mismo
• Consideración de consecuencias
• Metacognición
• Pensamiento crítico
• Pensamiento creativo
• Identificación de las propias emociones y de las emociones 

de los demás
• Empatía
• Asertividad
• Escucha activa

Estrategias de dinamización de la justicia 
restaurativa en la escuela

A continuación se proponen los distintos procesos de inter-
vención para dinamizar la justicia restaurativa en ámbitos esco-
lares. Para su correcta implementación no sobra recordar los 
parámetros éticos mencionados con antelación y la importancia 
del conocimiento profundo de la comunidad.

• Estudio, evaluación y diagnóstico: De acuerdo con los 
parámetros establecidos por la Ley 1620, es preciso revisar 
el estado de la convivencia escolar en el establecimiento 
educativo, así como comprender muy bien cómo funciona el 
Sistema Nacional de Convivencia y el concepto de práctica 
restaurativa y los beneficios que podría traer al clima escolar. 
De igual forma, es preciso realizar una reflexión comunitaria 
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sobre el uso y las consecuencias del castigo tradicional y si 
éste realmente fomenta la responsabilización y el desarrollo 
moral en la comunidad educativa (Grupo focal).

• Investigación-Acción Educativa: Construcción de conoci-
miento y posibilidades de intervención con base comunitaria. 
La comunidad conoce sus problemáticas y puede desarrollar 
alternativas de solución. Se basa en el empoderamiento y no 
en el asistencialismo. A partir del estudio, el Comité Escolar 
de Convivencia (CEC) identifica las situaciones en las que se 
implementa el castigo tradicional y que podrían pensarse a 
la luz de la justicia restaurativa.

• Proceso de educación comunitaria en justicia restaurativa: 
Es común que al pensar en la implementación de un programa 
de justicia restaurativa escolar se presenten resistencias entre 
los actores de la comunidad, en las que se reclamen formas de 
castigo o exclusión. Por ello es importante realizar asambleas 
comunitarias donde se discutan ampliamente los principios, 
modalidades y beneficios de la justicia restaurativa con maes-
tros, familias, estudiantes, directivos y representantes de la 
comunidad.

• Inclusión de la justicia restaurativa en el manual de con-
vivencia escolar: La Ruta de Atención integral para la con-
vivencia escolar, incluida en la Ley 1620 y el Decreto 1965, 
en su componente de atención, plantea reiteradamente la 
reparación del daño causado a la convivencia como una posi-
bilidad de intervención, lo que facilita la inclusión de la justicia 
restaurativa en los manuales, que constituyen las normativas 
de los establecimientos educativos en el tema de convivencia.

• Implementación: Posterior a los procesos de estudio, educa-
ción comunitaria e inclusión en el manual de convivencia, el 
CEC iniciará el análisis de los casos o situaciones que se pre-
senten y que se puedan intervenir bajo la justicia restaurativa 
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y sus diferentes modalidades: Conferencia víctima-ofensor, 
conferencias familiares, círculos de paz y mediación escolar. 
Lo anterior bajo la premisa de la Acción sin daño.

• Seguimiento y registro: Los acuerdos de reparación del 
daño realizados en el marco de la justicia restaurativa serán 
objeto de seguimiento por parte del CEC y las actuaciones allí 
desarrolladas se deben registrar, con pleno conocimiento de 
todos los actores. Lo anterior fortalece el efecto formativo, 
pedagógico y de transformación de los vínculos que subyace 
al espíritu de la justicia restaurativa en la escuela y garantiza 
la permanencia de los acuerdos en el tiempo. Es importante 
recordar la confidencialidad del proceso para evitar posibles 
consecuencias o retaliaciones a las partes y la protección de 
sus derechos.

Algunas historias…
Acto seguido se presentarán algunas experiencias de imple-

mentación de justicia restaurativa en distintos contextos escolares 
del departamento de Antioquia.

Conflicto Intervención desde la JR

Adolescentes de 10.° de un esta-
blecimiento educativo, inconformes 
con el manejo de la norma, publican 

en un blog comentarios ofensivos 
en contra de la comunidad religiosa 

que preside la institución. Con el 
pasar de los días y los comentarios, 
el CEC descubre quiénes fueron los 

autores. 

Se cita al CEC a los jóvenes con sus familias, y a 
través de una conferencia familiar las directivas 

expresan su molestia con los comentarios y los jó-
venes su incomodidad con algunas expresiones que 
leen como autoritarias. Se determina que los jóvenes 
estudien los aportes de la comunidad religiosa a la 

educación del municipio y construyan un ensayo que 
es publicado en el mismo blog antes mencionado. 
De otro lado, se realiza jornada con todo el colegio 
para fortalecer los procesos comunicativos entre 

docentes, estudiantes, directivos y familias. 
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Un estudiante de 6.º agrede a otro 
empujándolo por las gradas de la 
unidad deportiva de la institución. 
El agredido es llevado a la IPS y se 

enyesa su brazo. 

Después de que el agredido regresa a la institución, 
se le cita junto con el presunto agresor, las familias 
de ambos y el CEC. En la conferencia víctima-ofen-

sor se descubre que, durante los últimos meses, 
el presunto agresor venía siendo víctima de acoso 

escolar por el otro, a través de violencia psicológica 
(intimidación, sobrenombres) a causa de su baja es-
tatura. La agresión física fue una acción de defensa. 
El inicialmente agredido pacta desatrasar al otro de 
sus deberes escolares y ayudarlo en la escritura; el 
otro ofrece disculpas y se compromete a protegerlo 

de las burlas y agresiones de los más grandes. 

Una estudiante de 9.º es encontra-
da, durante el descanso, en un baño 

de la institución, ebria y portando 
una botella de aguardiente.

El CEC cita a la madre de familia, quien acude. La 
estudiante se compromete a asistir durante un 

mes a un grupo psicoeducativo para prevención de 
drogas y resolución de conflictos, ofrecido por la 

Comisaría de Familia y la Secretaría de Salud de la 
localidad. De igual forma, es remitida a evaluación 

médica y acompañamiento psicológico. Al final 
del mes se le propone a la estudiante elaborar un 
taller básico sobre fortalecimiento de factores de 

protección y prevención de drogas, para ejecutarlo 
con estudiantes de los grados 8.º y 9.º. Posterior 

a la actuación, la estudiante decide ingresar como 
voluntaria al equipo de salud mental comunitario de 

la localidad.

Conclusiones y recomendaciones
Todos los seres humanos están habitados por historias, las 

mismas que se entraman en los establecimientos educativos. Estas 
historias han de ser escuchadas, no silenciadas. Sólo a través de 
la escucha activa y la empatía se podrán conocer las historias del 
otro y sus motivaciones, y así reparar los vínculos y las confianzas 
que a diario se rompen.

La relación consigo mismo se proyecta al mundo exterior, 
a los vínculos que se establecen con otros, por lo cual se hace 
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necesario el trabajo del mediador de conflictos consigo mismo, 
con sus propios conflictos, y su compromiso en el desarrollo de 
habilidades psicosociales con el fin de hacer su ejercicio más 
efectivo, y ser él mismo un espejo del objetivo que persigue la 
justicia restaurativa para las partes involucradas.
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Entre la división del sujeto y la alteridad
La palabra alteridad remite a diferencia, a lo otro, a lo distinto, 

aquello con lo que no me identifico porque es un más allá con el 
que no encuentro la suficiente correspondencia. El yo no se realiza 
en la alteridad sino en el sentimiento de unidad, en cambio el 
sujeto, tal como es pensado por el psicoanálisis, se realiza en su 
división para sí mismo, en el sentimiento de hendidura, de vacío, 
de no ser, que se experimenta como algo que produce un senti-
miento despedazante, momento subjetivo que nos introduce en 
una pregunta por nuestra alteridad. Es a este sujeto confrontado 
que se pregunta por su alteridad y que aparece tachado para sí 
mismo, “que llamamos el inconsciente”. Es lo que representamos 
en la forma de un signo, $” (Lacan, 1999, p. 485).

El vacío no se produce sin la intervención del discurso del 
Otro, que Lacan define como “el lugar de la palabra” (Lacan, 
1999, p. 485). El Otro con mayúscula no es entonces un seme-
jante de carne y hueso, sino un lugar simbólico que “se instituye 
y toma forma por el solo hecho de que el sujeto habla” (p. 485). 
Es porque hablamos que “el Otro con mayúscula nace como lugar 
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de la palabra. Ello no quiere decir, sin embargo, que sea captado 
como sujeto en su alteridad. El Otro es invocado cada vez que 
hay palabra” (p. 485). Pero debe tenerse en cuenta, sin embargo, 
que no se trata de cualquier palabra, sino de una en la que el ser 
del sujeto que habla se vea concernido.

De acuerdo con lo que se acaba de exponer, para percibir la 
alteridad “basta con remitirse inmediatamente a la experiencia” 
(Lacan, 2004, p. 354). La experiencia referida por Lacan es la 
correspondiente a nosotros mismos. Yo puedo salir de aquí más 
o menos insatisfecho de lo que diré, pero si después algunos de 
ustedes me dicen que han quedado contentos con la transmisión 
realizada, seguramente cambiará mi sentimiento de malestar por 
uno de bienestar. Pero como inicialmente me sentí descontento 
conmigo mismo, esto implica una división subjetiva y hará que no 
logre sentirme, por el solo hecho de que el otro me manifieste su 
satisfacción, “del todo contento-contento” (Lacan, 2004, p. 354).

¿Por qué sucede lo que acabo de decir? Porque entre el 
momento inicial del descontento y el posterior en que me di cuenta 
que era importante para mí que el otro quedara contento con mi 
labor, hay un espacio, un vacío. La pregunta que Lacan nos invita 
a hacernos, a propósito de esta situación, es en qué momento 
uno es verdaderamente yo. Uno es yo ¿en el momento inicial en 
que me siento descontento, es decir, dividido, o en el momento 
posterior en que estoy contento porque los otros están contentos 
y de nuevo parezco retornar al sentimiento imaginario de unidad? 
“Cuando se trata del hombre, tal relación entre la satisfacción del 
sujeto y la satisfacción del otro … siempre está en tela de juicio” 
(Lacan, 2004, p. 354).

La relación de complementariedad con el otro y de ajuste al 
mundo exterior está en tela de juicio en los seres humanos, porque 
mi prójimo no es la otra mitad perdida que debo encontrar para 
sentirme colmado. Cuando experimento la sensación de que he 
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hecho las cosas mal o no estoy seguro de que hayan salido bien y 
por ello me siento inquieto y con una sensación de descontento, 
me dirijo al otro en busca de un eco, y si su respuesta desmiente la 
sensación de malestar que experimento siento un descanso, pero 
no estaré contento del todo. Si recupero el narcisismo perdido que 
afectó mi imagen porque el otro me retorna palabras amables, 
de todas maneras dicha imagen ya no queda intacta.

Si un día me siento despreciado, no tenido en cuenta por el 
otro amado, y esto me hace pensar que valgo poco a los ojos de 
aquel para quien quiero valer, estaré mal e incluso puede suceder 
que se desencadenen pasiones como la ira, la agresividad y la 
angustia. Pero si después ese mismo ser me retorna una valora-
ción, mi imagen se recompone y recobro en parte el narcisismo 
afectado. Esto quiere decir que del lado de lo imaginario el yo se 
encuentra en gran medida a merced de lo que capta del otro con 
respecto a sí mismo. La alteridad del otro se revela cuando deja 
de estar ahí para completarme, cuando me siento en falta porque 
no hay quien me complete.

De lo que acabo de decir se desprende que eso que creo ser yo 
depende en gran medida de lo que me retorna del otro especular. 
Cuando un ser humano se mantiene en este registro imaginario 
en la relación con el otro, la satisfacción o insatisfacción consigo 
mismo dependerán en gran medida del otro. Eso que los psicó-
logos denominan autoestima, y que se expresa bajo la forma del 
me siento esplendoroso por haber conquistado el en sí que tanto 
he buscado, depende de que el semejante me haga saber que mi 
presencia no lo incomoda sino que le resulta amable.

Se concluye preliminarmente que en el registro imaginario 
del yo no se soporta una alteridad que incomode y descomponga, 
sino una alteridad que cause júbilo en tanto me permita acceder 
a un reconocimiento. Lo diferente se acepta bajo la condición 
de que le sirva de soporte a la imagen narcisista que sostiene el 
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yo, sostén que originariamente el niño recibe con júbilo porque 
permite la anticipación del yo en un momento de retraso corporal 
y psíquico con respecto al animal.

Formas de la alteridad y producción de 
enemistad

La primera alteridad, “lo extraño primero, el primer extraño, 
es el otro que yo soy” (Ritvo, 2006, p. 145). A esta alteridad se 
agrega una segunda que es la correspondiente al objeto en tanto 
se constituye como objeto del deseo del otro, mientras que la 
tercera alteridad será la relacionada con el Otro con mayúscula, 
que se debe concebir al lado del otro con minúscula que sería el 
yo. Si tomamos en cuenta que el Otro con mayúscula viene como 
mediador entre el yo y el pequeño otro que es nuestro semejante, 
su estatuto es simbólico. Al entrar en escena el Otro con mayúscula 
entre el yo y el semejante, se introduce un abismo “entre mi no 
satisfacción y la satisfacción supuesta del otro” (Lacan, 2004, p. 
354). Ya no habrá más “imagen de identidad, de reflexividad, sino 
relación de alteridad fundamental” (Lacan, 2004, pp. 354-355).

La “distinción entre el Otro con mayúscula, es decir el Otro en 
tanto no es conocido, y el otro con minúscula, vale decir el otro 
que es yo, fuente de todo conocimiento, es fundamental” (Lacan, 
1984, p. 63). El Otro con mayúscula no es el reflejo imaginario de 
lo que soy yo, de aquel que tengo enfrente, ni lo que se produce 
cuando me veo siendo visto (Lacan, 1984, p. 85).

“En la función de la palabra de quien se trata es del Otro” 
(Lacan, 2004, p. 355)2 con mayúscula. En el registro imaginario 
si el otro yo se diferencia, es decir, se pone a pensar distinto a 
mí, a cuestionarme y a interrogarme, si se vuelve objeto de celos, 

2  Las A y a son, como es sabido, las iniciales respectivas de Autre, “Otro”, y autre, 
“otro”. [T] 
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de rivalidad y competencia, si le imputo que quiere hacerme mal, 
que me persigue, que tiene malas intenciones y que me es hostil 
en algún sentido, pasa a volverse insoportable por comportarse 
como una alteridad que ya no me produce júbilo sino agresividad, 
debido a la competencia por el objeto codiciado.

Tenemos al otro con minúscula como lo idéntico pero dife-
rente a mí. Esta modalidad de alteridad no es amenazante, sino 
que al permitirme alcanzar un lugar diferenciado me hace depen-
diente de la forma que se me ofrece como soporte. El aspecto de 
la alteridad que se torna insoportable es cuando entra en juego 
en la relación con ese otro la dimensión de la competencia por 
un objeto precioso. La competencia se desata originariamente en 
el niño, debido a “que el objeto del interés humano es el objeto 
del deseo del otro” (Lacan, 1984, p. 61).

A propósito del objeto, Lacan dice que en él “está incluida 
una alteridad primitiva, por cuanto primitivamente es objeto de 
rivalidad, y competencia. Solo interesa como objeto del deseo del 
otro” (Lacan, 1984, p. 61). Digamos que es por la vía del objeto 
así concebido que entra originariamente la enemistad en el mundo 
humano. Esto hace que la base del lazo social no sea el amor, la 
comprensión, la solidaridad y la tolerancia, sino el conflicto con 
el otro que desea un objeto que a mí también me despierta la 
codicia. Bajo este panorama, pretender erradicar la guerra de la 
civilización se torna una misión imposible. Si en la base del lazo 
social está el conflicto con el otro, no existe el posconflicto sino 
como ilusión de erradicación del conflicto.

Existe la alteridad del Otro que corresponde al S, es decir el 
gran Otro, sujeto que no conocemos, el Otro que es de la índole de 
lo simbólico, el Otro al que nos dirigimos más allá de lo que vemos. 
En el medio están los objetos. Y luego, a nivel del S hay algo que 
es de la dimensión de lo imaginario, el yo y el cuerpo, fragmentado 
o no, pero más bien fragmentado (Lacan, 1984, p. 86).
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Resumamos:

El primero, el otro con minúscula, es el otro imaginario, 
la alteridad en espejo, que nos hace depender de la forma 
de nuestro semejante. El segundo, el Otro absoluto, es 
aquel al que nos dirigimos más allá de ese semejante, aquel 
que nos vemos obligados a admitir más allá de la relación 
de espejismo, aquel que acepta o rechaza, aquel que nos 
engaña, del que nunca podemos saber si no nos engaña, 
aquel a quien siempre nos dirigimos. Su existencia es tal 
que el hecho de dirigirse a él, de tener un lenguaje con 
él, es más importante que todo lo que puede estar en 
juego entre él y nosotros. (Lacan, 1984)

Por lo que se acaba de referenciar, la palabra tendría entre los 
semejantes una función de mediación, en el sentido de permitir la 
tolerancia de eso que representa la alteridad. Cuando la palabra 
fracasa en esta función de mediación entre dos alteridades que 
se juntan, se desata la agresividad que excluye y la violencia que 
aniquila; es lo que sucede, por ejemplo, cuando un hombre agrede 
e incluso aniquila a una mujer porque se le ha vuelto extraña.

Podemos concluir que no se habla a partir de la identidad, 
del buen entendimiento, de la solidaridad y la unidad, sino de 
la diferencia. Arriesgaremos entonces que educar al niño en la 
tolerancia por la diferencia implica lograr que sea capaz de correr 
el riesgo de dirigirse mediante la palabra al Otro que representa 
para él lo distinto, pues juntarse o hablar con lo semejante no es 
nada difícil, en nada lo confronta ni lo pone a prueba.

A manera de hipótesis, diré que la percepción de la alteridad, 
de lo que hay de incógnito y desconocido en el otro al cual me dirijo 
al hablar, se constituye en una de las condiciones subjetivas para 
construir un enemigo, es decir, aquel en el cual he de poner todo 
lo que íntimamente resulta para mí intolerable por representar lo 
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distinto, eso que implica desacuerdo. Esta es la vertiente subjetiva 
que sirve de soporte a no pocas agresiones de algunos hombres 
contra algunas mujeres.

Cuando una mujer queda colocada en el lugar de enemigo, se 
convierte socialmente en uno de los representantes de la alteridad. 
A este nivel una mujer no se define como enemiga, sino que puede 
ser construida, por ejemplo, por un hombre, y dicha construcción 
es un efecto de discurso. Decir efecto de discurso no significa que 
si procedemos a educar a nuestros niños explicándoles que los 
otros son sus semejantes y que por lo tanto hay que ser solidarios 
con ellos, respetarlos y amarlos como a sí mismos, tendremos 
en la edad adulta a un ciudadano tolerante, respetuoso, amable y 
acogedor, para quien no habrá enemigos sino camaradas.

Puede ser más amable hacerle creer a un niño que el Otro 
totalmente diferente a él no existe y que por lo tanto no vivirá 
sino entre semejantes, pero es quizá más realista que dicho 
niño aprenda a saber hacer con lo distinto. La cultura cuenta 
con instituciones “necesarias para regular las relaciones de los 
hombres3 entre sí y muy especialmente la distribución de los 
bienes naturales alcanzables” (Freud, 1972, p. 2962). Pero como 
entre los bienes alcanzables está, según Freud, el semejante, este 
puede llegar a “representar un bien natural para otro en cuanto 
se utiliza su capacidad de trabajo o hace de él su objeto sexual” 
(Freud, 1972, p. 2962).

Otra cuestión anotada por Freud es que cada “individuo es 
virtualmente un enemigo de la civilización a pesar de tener que 
reconocer su general interés humano” (Freud, 1972, p. 2962). 
Para cada individuo las instituciones sociales que conforman la 

3  No se entienda aquí el uso de la expresión hombres en el sentido del género, sino de 
los seres humanos. 
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civilización, las leyes a las que deberá darles su asentimiento sin 
que por ello se sienta afectado en su libertad, más el deseo que 
espera el otro le reconozca, se definen como alteridades que lo 
ponen en cuestión y dificultan la asunción de una posición ciuda-
dana. Por eso dice Freud que “se da el hecho singular de que los 
hombres, no obstante, serles imposible existir en el aislamiento, 
sienten como un peso intolerable los sacrificios que la civilización 
les impone para hacer posible la vida en común” (Freud, 1972, 
p. 2962).

De la presente tesis de Freud se deduce que para él la vida 
en común, la socialización que tanto anhelamos para el niño que 
empieza a ir al jardín y luego a la escuela, no hay que considerarla 
como el efecto de un “instinto gregario”. No hay que idealizar 
la socialización ni considerarla un imperativo para el niño, pues 
al no darse de manera natural, habrá que acompañarlo en una 
construcción que le permita inventar la manera de darle cabida 
al otro que viene a situarse como un diferente que interroga, 
descompleta, desacomoda.

Al niño que no se le acompaña en la invención acerca de cómo 
relacionarse con lo diferente la pasa bastante mal, pues en lugar 
de encontrarse en el espacio escolar con un escenario lúdico, se 
topa con la sorpresa de que el otro puede situarse, por ejemplo, 
como un acosador que trabaja para reducirlo a la más mínima 
expresión, si de entrada abdica la confrontación. A cada niño le 
corresponde su invención acerca de cómo hacer para soportar lo 
distinto, y esto no es posible sino a condición de contar con padres 
que, en lugar de buscar lo homogéneo para él porque quieren 
su bien, han de trabajar en la vía contraria: la integración en su 
mundo íntimo de la alteridad y sus consecuencias.

Es porque la alteridad es inherente al lazo social, que cada 
niño se ve ante la exigencia de hacer una invención para relacio-
narse con sus compañeritos sin ser mortificado más de la cuenta, 
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y es en esta invención que necesita la compañía de sus padres. 
El niño que se suicida supuestamente a causa del matoneo en la 
escuela es un niño que ha sido dejado abandonado en la vía de 
realizar su invención para soportar la alteridad y convivir con la 
misma. La razón que dio un niño español de 11 años en la carta 
que escribió antes de suicidarse, fue que este camino era el único 
que lo podía salvar de volver a la escuela.
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En este artículo se comparten los resultados de una investiga-
ción que acaba de concluir en el marco del doctorado en ciencias 
sociales de la Universidad de Antioquia.

Algunos estudios realizados en Colombia muestran la 
prevalencia del castigo físico dirigido a los niños. Por ejemplo, 
Tabares (1998) hace un estudio con preadolescentes de estratos 
alto, medio y bajo y encuentra que, si bien hay ciertos cambios 
en las prácticas del castigo, el cuerpo sigue siendo blanco de las 
agresiones de los educadores. Algunos de los castigos referidos 
por los niños de los diferentes estratos son los golpes con palo, 
tabla, cremallera, ladrillo, escoba, pringamoza, látigo, cable, rejo 
y cuerda; también han sido quemados con cigarrillo o plancha, o 
los han zambullido de cabeza en albercas.

En la misma dirección, Duque (citada por Díaz y Ortiz, 2008) 
realiza una investigación en un barrio de los cerros orientales de 
Bogotá y constata la prevalencia del castigo físico dirigido a los 
niños con objetos como palos, zapatos, correa, alambre de púas, 
planchas, pellizcos, entre otros.
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Luego de observar escuelas de diferente naturaleza y ubica-
ción geográfica, Parra, González, Moritz, Blandón y Bustamante 
revelan en un estudio que la violencia física es una “de las facetas 
más abrumadoras de la cultura escolar” (1992, p. 18). El regaño, 
la humillación y la paliza se utilizan aún en ciertas escuelas.

Londoño (2000) lleva a cabo una investigación que confirma 
la permanencia de los castigos escolares vigentes en el siglo XIX 
y a comienzos del XX, es decir, el castigo físico, la humillación, el 
escarnio público. Por su parte, la investigadora López (2007, p. 
1) refiere que el castigo aparece como una de las justificaciones 
más recurrentes del daño que padres y madres infligen a sus hijos.

Ahora bien, la Convención sobre los Derechos del niño, 
proclamada en 1989, al encontrar en los informes de los Estados 
parte que esta práctica persiste, e incluso en algunos países se 
justifica desde la misma normativa, exige en la Observación 
General N.° 8 del 2006 que cada país incorpore en sus leyes la 
prohibición del castigo físico de manera explícita.

Ante este fenómeno de la prevalencia del castigo físico dirigido 
a los niños, Save the Children (2005) afirma: “No tratamos de 
diferenciar y justificar nivel de violencia alguna contra mujeres o 
ancianos, de modo que ¿por qué hacerlo con los niños?”.

Es así como ante la permanencia del castigo físico dirigido a 
los niños, llevo a cabo una investigación con el fin de identificar 
y comprender los factores subjetivos que impulsan este acto. Es 
decir, busco pesquisar una de las razones que pueden explicar la 
resistencia en muchos educadores e incluso hacedores de políticas 
para abandonar el castigo físico dirigido a niños y niñas.

En tal sentido, defino que será la palabra de los educadores 
—madres, padres, maestros y maestras— la que nos enseñe algo 
al respecto. Sin embargo, previo a las entrevistas a profundidad 
que realizo con ellos, hago un análisis de algunos textos históricos 
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y algunos discursos presentes desde 1900, de carácter pedagó-
gico y jurídico, para precisar esas representaciones sociales que 
envuelven el castigo físico.

Discurso de la tradición: Fue así como se encontró que el 
castigo físico dirigido a la infancia es una práctica que atraviesa 
distintos momentos de la historia; práctica justificada por unas 
representaciones sobre lo que es y debería ser la infancia y por 
unos móviles subjetivos. Se observó, entonces, que el hecho 
de considerar al niño como una propiedad, que por demás se 
representa como impura, en falta y débil, daba licencia para 
utilizar el golpe como modo expedito para educarlo. Como si 
ese ser considerado rudimentario solo aprendiera con la sangre. 
Igual apreciación recaía en el siglo XVIII sobre las mujeres y los 
esclavos. Así, cierto desprecio, quizás no reconocido, autoriza el 
hacer sufrir el cuerpo del otro.

De igual modo, algunos fragmentos literarios indicaron que 
la práctica del castigo físico puede estar acompañada por un 
placer, por una ganancia subjetiva que puede obtener el educador 
al ver sufrir al niño. Y parece que de ello tuvieron noticias ciertas 
pedagogías y leyes cuando señalaban que no es propicio castigar 
con rabia al niño, pues se incurre en excesos; como tampoco 
conviene utilizar el castigo como medio para satisfacer el deseo 
de venganza. Es decir que tanto la literatura como la pedagogía 
y las leyes reconocen que hay unas pasiones que desvirtúan la 
intención educativa cuando se golpea al niño.

Discurso de las leyes y la pedagogía: En el siglo XX se 
fueron introduciendo unos nuevos saberes sobre la infancia, los 
cuales intentaron restarle potencia a la tradición como orientadora 
de los actos y cuestionan la idea según la cual la letra con sangre 
entra, incluso la premisa dolor con dolor se paga, contenida en 
propuestas como la del pedagogo Lancaster y en el retribucio-
nismo. El niño ya no se considera entonces un ser rudimentario, 
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sino un ser humano con potenciales, capaz incluso de aprender 
sin que para ello sea menester dejarle marcas en el cuerpo.

Y en esta línea se van construyendo en el mundo leyes que 
buscan proteger los derechos de los niños. En 1989 se declara la 
Convención sobre los Derechos del Niño, la cual tiene peso de ley 
para los países que se suscriban a ella. Estos actos legislativos, de 
igual modo, intentan modificar las representaciones que se tienen 
de la infancia. El niño será, pues, considerado un sujeto digno y 
pleno de derechos. Ello significa que debe recibir el mismo trato 
y respeto que cualquier adulto. Su condición de niño no puede 
autorizar actos que pongan en riesgo su vida o que signifiquen 
maltrato. Y dentro de ellos el castigo físico se resignifica, y se 
considera como una violencia que se ejerce sobre los niños, el 
cual tiene que estar proscrito de toda práctica educativa.

Sin embargo, la Convención advierte que las tradiciones 
se oponen al cumplimiento de la ley. Por tanto, les exigió a 
los Estados que explicitaran la prohibición del castigo físico en 
sus leyes y que excluyeran de sus normativas términos como la 
moderación, pues este es un adjetivo que se puede convertir en 
justificación para castigar físicamente.

Sin embargo, cuando se hizo el recorrido por las leyes 
colombianas en lo que tiene que ver con el castigo dirigido a la 
infancia se encontró en el Código Civil la expresión “sanción 
moderada”, la cual fue demandada por dos ciudadanos ante la 
Corte Constitucional, precisamente por la vaguedad que comporta 
el término y su licencia para castigar físicamente a los niños, pero 
esas demandas fueron rechazadas por la Corte.

De igual modo, se encontró que ninguno de los artículos de 
la Ley 1098 prohíbe de manera explícita el castigo físico. Aducen 
que los artículos de esta ley se deben interpretar a la luz de la 
Convención, lo que garantiza la efectividad de la prohibición en 
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Colombia. Este supuesto puede abrir cierta indeterminación en la 
interpretación de la norma, más aun cuando existe una tradición 
que busca caminos para perpetuarse.

Lo anterior permitió considerar que los hacedores de políticas 
en Colombia han hecho caso omiso a las recomendaciones de la 
Convención cuando solicita prohibir de manera explícita el castigo 
físico en las leyes. Y esa resistencia en la jurisprudencia colom-
biana puede indicar, de algún modo, la presencia de representa-
ciones de infancia y castigo que aún prevalecen en los hacedores 
de políticas; representaciones que podrían avalar aún creencias 
como “la letra con sangre entra”.

Se tienen, pues, hasta ahora, dos modalidades de represen-
tación que se contraponen progresivamente en el tiempo. Una 
viene de la tradición, y las otras advienen para resignificar las 
representaciones de infancia y, en consecuencia, proscribir el 
castigo físico, son ellas la pedagogía y las leyes. Sin embargo, 
estas últimas se encuentran con resistencias, con algo difícil de 
transformar, con algo que lleva a la repetición. Con Mendel (2011, 
p. 51) podemos afirmar entonces que lo legal no siempre coincide 
con lo legítimo. Lo legítimo está fundado en la relación que cada 
sujeto tuvo con sus figuras de autoridad en la infancia, lo legítimo 
es profundamente familiar.

Discurso subjetivo: Esta investigación se centra precisa-
mente en esa tercera modalidad de representaciones, las cuales 
constituyen lo legítimo para los sujetos y que en algún punto 
ayudan a comprender la permanencia del castigo físico.

Fue así como se encontró una relación particular de los 
educadores entrevistados con la tradición y las leyes. En primer 
lugar, ellos no quieren golpear a sus hijos, no quieren hacer lo que 
sus padres y maestros hacían con ellos, no quieren perpetuar esa 
tradición. No obstante, en ocasiones han castigado físicamente a 
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sus hijos, los castigos se han dado en la intimidad de sus familias, 
no hubo casos en la escuela. Y ese no querer parece animado en 
parte por los discursos legales actuales. Sin embargo, hay que 
advertir que cuando ellos castigan físicamente a los niños nunca 
adviene una sanción por parte del Estado. Así las cosas, en tanto 
esa práctica no deje marcas en el cuerpo parece perpetuarse sin 
consecuencias legales.

Es así como más allá de la oposición a la tradición que mani-
fiestan los educadores, en ocasiones castigan físicamente a sus 
hijos y queda en ellos un saldo de sentimiento de culpa.

¿Qué sucede en el fuero íntimo de los 
educadores para que terminen castigando 
físicamente a los niños?

Ser la autoridad: Los educadores pueden vivenciar, 
bajo determinadas circunstancias, un desvanecimiento de su 
función como figura de autoridad, manifiesto en hechos como 
una suspensión de la palabra y en un empuje que les hace resolver 
por la vía de la fuerza física un impase en la educación del niño. 
Salida desesperada que impide comprender lo que acontece en el 
vínculo con el niño en ese instante. Es decir, queda interrumpido 
el tiempo para la pregunta, para la conjetura, para soportar la 
incertidumbre y poder leer lo que allí pasa. Se suspende entonces 
la posibilidad de introducir un acto orientado por una intención 
educativa y queda bajo el mando de otra intención, la agresiva, 
en tanto se trata de someter al niño mediante el golpe.

Y ese desvanecimiento como figura de autoridad, según Pierre 
Legendre (1994, p. 36), ocurre cuando el sujeto le demanda al 
niño, en este caso, que le dé un lugar cierto, sin fisuras, completo, 
es decir que lo reconozca como la autoridad y en consecuencia le 
obedezca en todo. Esta demanda se origina, según el autor, en un 
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asunto que el sujeto aún no ha resuelto en su fuero interno. Él no 
soporta su indeterminación, el no ser todo para el otro y menos 
para un niño. Así las cosas, este sujeto le está demandando al 
niño lo que en su propia infancia les demandaba a sus padres.2 
Demandarles a los padres ser todo para ellos es una aspiración 
incestuosa, como diría Freud (1979a, p. 183), imposible de 
satisfacer. Por lo tanto, si un educador le traslada esta demanda 
al niño que tiene a su cargo, le descarga una solicitud que no 
le corresponde. Le exige al niño que lo reconozca sin fisuras, 
completo e intachable.

Lacan señala que cuando un sujeto cree ser la ley se desen-
cadenan efectos devastadores. En nuestro caso en particular, 
observamos a un educador que bajo esa aspiración tan absoluta 
e imposible termina golpeando al niño para que lo reconozca 
como autoridad.

Fue así como los educadores indicaron que en el instante 
en el cual ellos se sienten reducidos en su función por parte del 
niño, pueden pasar al golpe. Decía L.: “es que me trataba como 
un bobo”. Es decir que un educador puede leer los actos del niño 
en ciertos momentos como una destitución de su función y, en 
consecuencia, le exige la restitución de su lugar por la vía de la 
violencia.

Según Freud (1979b, p. 184), todo niño tiene una profunda 
necesidad de ser amado por sus padres. Pero, de igual modo, 
anhela que ese amor sea sin rivales, anhela ser el único. Y cuando 
el niño es castigado físicamente lo significa como una pérdida 
del amor de sus padres, pérdida frente a la cual puede construir 

2  Dirá Lacan que toda vez que un sujeto le hace a otro una demanda “todo el pasado 
se entreabre hasta el fondo del fondo de la primera infancia” (1985b, p. 597). Ello 
significa que tras toda exigencia que un sujeto le hace a otro, se actualizan asuntos no 
resueltos de la propia infancia.
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fantasías en las que sus padres o sustitutos le pegan a otro niño, 
lo que le produce un inmenso placer, pues así recupera el amor 
de sus progenitores. Así las cosas, el educador por la vía del 
golpe recupera su lugar como figura de autoridad absoluta y sin 
falla, como otrora resolvía sus incertidumbres de amor frente a 
sus padres.

Ahora bien, no solo el golpear tendría estatuto de acto agre-
sivo, sino también el ver golpear y no evitarlo, en tanto se goza 
reduciendo al otro. Dice Ferrán Gallego (2006, p. XVIII) que la 
quietud es un modo de asistir a la fatalidad de la víctima. Así, en el 
caso de J., su padre no interrumpía los excesos de las mujeres de 
la casa quienes lo golpeaban “por cualquier cosa”. Frente a esta 
falta de regulación, de ley, J. se protege asumiendo una posición 
de sumisión frente a las figuras de autoridad. Ahora bien, llama 
la atención que él actualmente reconozca su imposibilidad de ser 
educador de niños, porque no soporta que “son muy obedientes, 
parecen paticos detrás de uno”. Y advierte que frente a los niños 
se vuelve muy “legalista”, excesivo en la aplicación de la norma. 
Entonces traslada a los niños, a su pesar, los impases de su propia 
infancia. Los niños son su reflejo, representan la posición despre-
ciable que tuvo que asumir ante los excesos de las mujeres de su 
casa, frente a los cuales solo hubo silencio del padre.

Lo anterior nos permite afirmar que el encuentro con la 
hostilidad de los progenitores en la forma del golpe no pasó sin 
consecuencias, es más, tuvo en algún punto un efecto traumati-
zante. ¿Qué lo hace traumatizante?

Todo niño se encuentra en posición de desvalimiento y 
dependencia frente a sus progenitores, pues él solo no es capaz 
de sobrevivir ni física ni psíquicamente. Por tanto, tiene una 
necesidad inherente de protección, es decir, de cuidados y amor. 
Dice Freud: “No se podría indicar en la infancia una necesidad 
de fuerza equivalente a la de recibir protección del padre” (Freud, 
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1979c, p. 73). Pero si de ellos el niño recibe actos que lo exponen 
a situaciones de desamparo, en tanto se siente en peligro y sin 
posibilidades de defenderse, ello dejará una marca que en lo suce-
sivo se manifestará como angustia anticipada de que ese peligro 
se repita. Por tal razón, el ser golpeado por los educadores tendrá 
un valor traumatizante para el niño. Dirá uno de ellos: “Yo sentía 
frente a mi padre un terror terrible”.

Sin embargo, como dice Alice Miller (2009), los sujetos 
tienden a salvar a sus progenitores, a disculparlos y hacerse 
responsables de los excesos de ellos. Por tal razón, en muchas 
ocasiones los adultos dicen: “A mí mis padres me pegaron, y yo 
no quedé traumatizado”. A lo que habría que responder que el 
trauma es una huella que permanece inconsciente, el sujeto no 
sabe nada de ella. Sin embargo, por haberla olvidado retornará 
en forma de un acto frente al cual el sujeto se desconoce. Es más, 
dirá: “yo no estoy de acuerdo con lo que hice”, como ocurre con 
los educadores cuando afirman que no quieren golpear a los niños, 
pero a veces lo han hecho y no saben por qué.

Es así como se conjetura que esas vivencias traumatizantes, 
ahora reprimidas, pueden retornar en el vínculo del educador 
con el niño. Y ese retorno se dará en circunstancias subjetivas 
particulares que, como se expondrá más adelante, ocurren cuando 
la imposibilidad se hace impotencia. Se puede afirmar entonces 
que los impases que vivió el educador posibilitan que una de sus 
respuestas frente a los límites en la educación de los niños sea 
el golpe.

Los resortes subjetivos que precipitan el acto del 
castigo físico

Ahora bien, se identificaron unos resortes subjetivos que 
precipitan el acto del castigo físico.
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La laxitud de la ley para sancionar los castigos físicos 
dirigidos a la infancia favorece la arbitrariedad, es decir que los 
actos estén impulsados no por una intención educativa sino por 
una intención agresiva. Así, será el individuo más fuerte el que 
someta al más débil. Y como lo advertimos al inicio, si el niño no 
es considerado un semejante, queda expuesto a las agresiones 
del adulto.

René Girard propone en su texto La violencia y lo sagrado 
(1983), que los objetos elegidos entre la comunidad para descargar 
el empuje a la violencia son generalmente aquellos que no serán 
vengados por nadie, y también aquellos que se consideran por 
fuera de lo social. Es como si la impunidad y el estar al margen de 
cierto reconocimiento simbólico en ciertos momentos expusieran 
al niño a la violencia.

Como vimos en el caso de J., esta merma del valor de los 
niños es clara, al punto que no puede ser maestro de ellos, pues 
en algún punto son su reflejo, el reflejo de su posición frente a 
los excesos de sus cuidadores. En otros casos, si bien hay amor, 
cuando el niño no se somete a la voluntad del educador, cuando 
no se ajusta a sus ideales, cuando “le patea el balde al adulto”, 
se menoscaba el amor y ello abre las posibilidades de responder 
con un golpe a los límites de la educación. Lo anterior para 
decir que no se golpea desde el amor, se golpea con rabia, 
con desesperación. Todos los casos enseñaron que el golpe está 
desprovisto de serenidad, más bien está acompañado de un ánimo 
inundado de hostilidad hacia el niño. Por tal razón, el significante 
moderación, contenido en el Código Civil de nuestro país, no 
tiene asidero en un análisis del fenómeno del castigo físico, pues 
la rabia y la angustia son las parteras del castigo físico (Miller, 
J.-A., 2004, p. 453).

Así, el sujeto es arrojado al castigo físico por la angustia y 
la rabia. Y estos afectos, como se advirtió, son precipitados por 



El poder de los impotentes: Sobre el castigo físico dirigido a la infancia

163

una indeterminación subjetiva, cicatriz formada por el hecho de 
saber que no es todo para el Otro, pero también por los excesos 
(agresiones) recibidos por parte del Otro.

No saber qué hacer, sentirse reducido en su función de auto-
ridad, angustian al educador y lo pueden precipitar al golpe. Dice 
un educador: “… es que mi hijo a veces me ve como un idiota”; 
otro agrega: “… ellos me ven cara de güevón”. En tal sentido, 
el castigo físico sería un acto realizado por un sujeto impotente, 
para restituir con él su lugar frente al niño por medio de la fuerza.

Entonces la angustia está anudada a la posición que el 
educador asume frente al encuentro con un límite. Así, cuando 
el sujeto “lucha con las imposibilidades”, como dice Chamorro, 
“hace impotencia” (2011, p. 56). Y en la impotencia el sujeto 
actúa, no piensa, no se pregunta, intenta resolver de manera 
precipitada algo que lo angustia.

Ahora bien, los educadores también mencionaron que hay 
otros desencadenantes de esa impotencia, además del sentirse 
desconocido por el niño como figura de autoridad. En ocasiones 
el niño se convierte en el chivo expiatorio del problema que se 
tiene con un tercero frente al cual no se podría reaccionar con 
un acto, pues vendría la retaliación. Así, la rabia se descarga más 
fácilmente en aquel que no será vengado por nadie.

De igual modo, educadores sometidos al imperativo de saberlo 
todo y poderlo todo pueden vivenciar instantes de desfalleci-
miento, de fatiga en el deseo, y frente a este límite reaccionan 
con rabia y golpean al niño. Una mamá decía: “cuando estoy 
cansada y ofuscada termino pegándoles por cualquier cosa”.

También la falta de deseo para ser educador de niños, como 
lo vimos en el caso de J., produce una desorientación para poder 
comprender qué acontece en el vínculo con el niño, la cual fácil-
mente puede ser tomada por la agresión.
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Se puede afirmar, a lo sumo, que el castigo físico no es un 
acto impulsado por una intención formativa, por el contrario, 
es un acto agresivo dirigido al niño, toda vez que el educador 
intenta exigirle que le restituya un lugar por medio de una demanda 
muda, por medio de los golpes. La letra con sangre entra parece 
perpetuarse, toda vez que hay impotencia y un contexto de impu-
nidad que permite el salto.

Ahora bien, no siempre los educadores hacen del límite impo-
tencia. Graciela Frigerio (2014) aporta un relato que nos puede 
enseñar algo al respecto:

Yo trabajo mucho en territorio, abajo. Y estábamos escri-
biendo con unos educadores, estábamos tratando de dejar 
traza escrita de lo que había sido una experiencia. Y una 
educadora a punto de jubilarse, escribió lo que para mí 
es una bellísima página (literalmente, porque sólo ocupa 
una página) de su experiencia pedagógica. Ella (María T. 
Salmerón), que hace mucho tiempo que ejerce el oficio, 
eligió compartir una especial experiencia pedagógica, 
que quizás haya sido una de las más significativas o única 
(¡no vamos cada día de experiencia en experiencia, con 
suerte tenemos algunas que nos hacen cambiar el modo 
de mirar el mundo!). Es la que ella titula: Alerta Roja: 
“mi mamá me ama”. Y la remite a los inicios de su 
profesión, de su oficio como educadora. Y cuenta como 
ella pone en la pizarra la frase “mi mamá me ama”. Y 
un niño le dice:”¡seño, eso será a usted, porque a mí me 
caga a palos!”. Y la seño se dio cuenta que hasta ese 
momento, ella y todos los demás, ponían en juego como 
regla universal del aprendizaje de la escritura esta frase 
como si fuera neutra, pero que un sujeto singular podía 
echarla por tierra. Saben qué: “¡si esa es la frase, yo 
quedaré inhibido de aprender a leer y a escribir! Porque 
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a mí, mi mamá no me ama. ¡A mí me caga a palos!”. 
La seño sale del aula desolada, con el niño llorando, 
preguntándose ¿qué hacer con el niño?... Suspende la 
clase porque no puede seguir. Le lava la cara... y empieza 
a pensar: “Si Piaget me hablara, ¿qué me diría? Piaget, 
mudo. Si no es Piaget, ¡Vigostky! ¡Que me diga qué hago 
con un niño que me desmiente eso! Ausente”. Ella se 
daba cuenta que debía pensar algo porque se encontraba 
con un auténtico obstáculo epistemológico para que el 
niño aprendiera a leer y a escribir. Y pensó, “si el agua 
le calmó las lágrimas y la angustia, la palabra será agua”. 
Volvió a clase pensando que si en ese momento venía 
la supervisora, la sancionaba porque “agua” no formaba 
parte del repertorio, del protocolo, de la secuencia de la 
lectoescritura en esos tiempos. Y si aparecía la directora 
le iba a poner una observación, porque no se puede usar 
esa palabra. Con mucho miedo escribió agua en la pizarra. 
Termina su escrito diciendo que no pensaba que había 
hecho algo especial o que había innovado algo. Pero que 
cuando lo había trabajado con las compañeras acá, ellas 
le habían dicho que era una innovación.

María construye preguntas, hace una pausa y no le da una 
significación prematura a la oposición del niño. Por tanto, intenta 
escuchar qué le dice este niño e introduce un acto, no para 
recuperar a la fuerza su lugar de autoridad increpado, sino para 
restablecer la posibilidad de que el niño aprenda, teniendo en 
cuenta su subjetividad. En María se puede observar la construc-
ción de una decisión, la cual supone transitar por los tres tiempos 
lógicos sin la prisa de la angustia. No entra, pues, en una lucha 
con el niño para obligarlo a obedecer sus indicaciones y mucho 
menos lo golpea. Ella no intenta restituir su lugar incierto como 
figura de autoridad, soporta su no saber y utiliza un tiempo para 
comprender qué acontece en el niño y de allí introduce un acto 
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formativo. No es ella la que sabe, es el niño quien le enseña. Y 
para soportar esta posición se deja dividir, soporta su ser incierto.

Queda abierta entonces la posibilidad de escuchar a los 
educadores para saber cómo se las arreglan con el límite propio 
de la educación, más allá de quedar sumidos en la impotencia y de 
ella pasar al acto, pasar al castigo físico. Pues no todo educador 
recurre al golpe, o no pasa al acto siempre, no todo educador se 
precipita a concluir. Habrá que escucharlos para saber qué inven-
ciones están haciendo hoy para restarles peso a los significantes 
de su frustración y a lo incierto de su lugar de autoridad, el cual 
ya no está amparado, como en otros tiempos, en discursos que 
magnifican y absolutizan ese lugar como representantes de la 
ley, y que les daban licencia para recuperarlo, aunque para ello 
fuese necesario el golpe. Bienvenida, pues, la apertura de inves-
tigaciones en las cuales se puedan reconocer las invenciones de 
los educadores para hacer con el límite, con la imposibilidad, sin 
que ello los precipite al volcán y al poder de los impotentes: el 
castigo físico.3
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La educación no transforma el mundo, pero contribuye a transfor-
mar las personas que transforman el mundo.

Paulo Freire

En la historia de la educación sindical, un eje central ha sido 
la formación de la dirigencia sindical con conciencia de clase, 
donde subyace la intencionalidad de comprometer la dirigencia 
en el horizonte de la transformación de la sociedad capitalista y 
en el cuestionamiento del modelo de educación tradicional. Así se 
señala en el proyecto de educación, formación e investigación de 
la UNEB, en el que “se propone superar los contenidos, metodo-
logía y objetivos hasta ahora impuestos por la escuela tradicional, 
con una visión popular y clasista” (Rivera, Gaviria y Castro, 
1994-1995, p. 2). Sin embargo, hay preguntas que emergen de 
esta práctica teórica, política y pedagógica relacionada con los 
procesos de decolonización del saber y con la inclusión de la pers-
pectiva de género, en cuanto a que se identifica que aún subyace 
un pensamiento y una mentalidad coloniales y patriarcales.

Es necesario reconocer que somos herederos, hombres 
y mujeres, de una educación escolar orientada por el modelo 
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hegemónico occidental androcéntrico y eurocéntrico, y aunque 
de plano se critica, en la práctica educativa sindical se puede estar 
reproduciendo. Heredamos modelos escolásticos que enfatizan 
en el silencio, la memorización, la pasividad de aprendices y la 
repetición mecánica de conocimientos. Una primera aproxima-
ción al tema de la educación me permite decir que se puede estar 
reproduciendo en la práctica educativa sindical, de allí que sean 
oportunas las siguientes preguntas: ¿Dónde hemos aprendido? 
¿Cómo hemos aprendido? ¿Qué hemos aprendido? ¿Lo que 
hemos aprendido se reproduce en la educación sindical?

Estas preguntas emergen de la revisión de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje en la Unión Nacional de Empleados 
Bancarios —UNEB—,2 donde se identifica que se han cambiado 
los contenidos y los objetivos, pero no se han explorado sufi-
cientemente los demás componentes pedagógicos: El método, la 
evaluación y la construcción de un modelo pedagógico al margen 
del aprendido en la escuela tradicional. Es decir que existe una 
reproducción de una educación y unas prácticas pedagógicas tradi-
cionales en las que sigue instaurada la “educación bancaria” que 
repite, memoriza y establece relaciones jerárquicas de poder en 
las que, parafraseando a Paulo Freire (1980), los educadores son 
los que saben todo y los educandos son los que lo ignoran todo.

Los procesos de educación sindical son asistidos, en parte, 
por escuelas sindicales y por personas denominadas “expertas”, 
que son reconocidas como las que saben y portan el conoci-
miento; ello en detrimento de la valoración del saber sindical que 
poseen las personas que conocen, reflexionan y viven el mundo 

2  La Unión Nacional de Empleados Bancarios —UNEB— es un sindicato de industria 
creado en 1958, que agrupa a trabajadores/as de 15 instituciones financieras. Promueve 
la asociación sindical y la negociación colectiva y vela por la protección y defensa de 
los derechos laborales y la dignificación del trabajo.
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del trabajo, que hacen la tarea sindical, elaboran y negocian los 
pliegos de peticiones, diseñan estrategias y tácticas de lucha y 
piensan en la resistencia, el avance, la protección y defensa de 
los derechos laborales. Su conocimiento queda relegado y su 
experiencia poco valorada por la misma visión positivista de la 
ciencia y la educación en la que nos formamos.

Estas narrativas históricas tienen su correlato en la naturaliza-
ción de creencias basadas en un conocimiento objetivo, universal 
y científico que ha invalidado los saberes que están por fuera de la 
frontera escolar, académica y de la monocultura occidental. Este 
modelo, basado en la racionalidad tecno-científica, se erige como 
un modelo único de producción de conocimiento que impulsa 
el colonialismo europeo, y quedan al margen otras epistemes 
ancestrales y saberes no escolarizados.

Deconstruir la colonialidad del saber3 es un camino posible, 
dado que muchas veces hemos adoptado el conocimiento del 
colonizador, en la medida en que los procesos educativos y 
pedagógicos sindicales se han invisibilizado y no se validan como 
académicos. Además, porque no se reconoce que la educación 
sindical está orientada por saberes disciplinares y pedagógicos, 
es decir que existen prácticas educativas sindicales que histórica-
mente se han llevado a cabo, pero no han sido sistematizadas ni 
nombradas porque se carece de una cultura de la escritura, lo que 
denota una deficiencia en cuanto a la producción de conocimiento 
propio, sobre todo en lo atinente a investigaciones específicas 
que aborden temas relacionados con el ser y deber ser de los 
sindicatos como: transformación del mundo del trabajo, salud 

3  Desde la Ilustración, en el siglo XVIII, los conocimientos de los pueblos originarios, y 
en general los llamados subalternos, quedaron al margen del conocimiento de la élite 
científica, fueron excluidos, silenciados e ignorados sobre la idea de que representaban 
una etapa mítica, inferior, premoderna y precientífica del conocimiento humano. 
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ocupacional y riesgos psicosociales, actualización jurídico-laboral 
de la negociación, modernización de la estructura sindical, inclu-
sión y desarrollo de temas actuales como los de género, cultura 
e interculturalidad, entre otros.

En América Latina, sólo algunas “centrales sindicales cuentan 
con centros de formación sindical que producen conocimiento 
científico sobre economía, organización del trabajo, etc. Por 
ejemplo, Central de Trabajadores de México (CTM), Central de 
Trabajadores de Cuba (CTC) y Central Unitaria de Trabajadores 
(CUT) de Brasil’’ (Godio, 1990, p. 2). En Colombia, la Central 
Unitaria de Trabajadores —CUT— lleva algunos años discutiendo 
la consolidación de la Escuela de Pensamiento, con la idea de 
poner “la educación sindical como una ayuda para la superación 
de la actual crisis que vive el movimiento sindical colombiano y 
de manera particular nuestra Central” (Rivera, 2012, p. 1).

Además de carecer de centros de investigación y formación 
propios, en los procesos educativos sindicales en Colombia aún 
prevalece “una metodología tradicional y autoritaria, en la que 
predomina la educación partidista orientada hacia el adoctrina-
miento más que a formar un espíritu crítico y autónomo” (Vásquez, 
2005, p. 3). Algunas personas han concebido la educación en el 
sindicato como un instrumento para formar la militancia de los 
grupos políticos, lo que ha suscitado debates en torno al qué y 
el para qué de la educación sindical. O se hace educación para 
fortalecer el sindicato y formar en un pensamiento crítico, demo-
crático y de clase, o se hace educación partidaria para favorecer 
lineamientos políticos del grupo o grupos políticos que tengan la 
mayoría en la dirección del sindicato.

Históricamente, en muchos sindicatos la educación la orientan 
las escuelas o expertos afines a la ideología y los lineamientos 
políticos que se corresponden con los partidos o fuerzas políticas 
que hacen presencia y constituyen la mayoría en la organización, 
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lo que ha impedido que se tejan relaciones de cooperación y 
acompañamiento, antes que de cooptación. Es decir, se requiere 
revisar este camino en aras a construir la autonomía e indepen-
dencia sindical, dado que los procesos educativos e investigativos 
son de gran relevancia para la construcción de un pensamiento 
y saber específicos.

La experiencia en este campo ha llevado a que “las relaciones 
entre sindicalismo y ciencia constituyan básicamente un problema 
político” (Godio, 1990, p. 1). Estas relaciones han implicado, en 
el caso de la UNEB, un impedimento para hilar y consolidar una 
política educativa sostenible que implique investigar y formar de 
acuerdo con criterios políticos colectivos y pluralistas, que se base 
en la plataforma de lucha, los principios y la guía ideológica del 
sindicato y en correspondencia con los cambios de la realidad 
social, cultural, laboral, económica y política del mundo y el país.

La dificultad radica, no en la presencia de los partidos políticos 
o fuerzas políticas, sino en la relación que han establecido éstos 
con el sindicalismo, formando una dirigencia que es “todavía poco 
permeable a los cambios y se resiste a introducir la investigación 
y la formación sindical calificada, en algunos casos, para impedir 
un masivo proceso de relevo generacional en las dirigencias de 
los sindicatos” (Godio, 1990, p. 114), en otros, porque existe 
una mentalidad conservadora aún patriarcal y etnocéntrica, que 
no visualiza el mundo del trabajo con sujetos diversos y con las 
demandas cotidianas y culturales relacionadas con la discrimi-
nación por género, sexo, clase, etnia, raza, generacional y por 
discapacidad.

Sumado a lo anterior, hace falta pensar en políticas educativas 
sindicales que impliquen procesos pedagógicos continuos, de tal 
manera que se superen los momentos educativos en los cuales 
se desarrollan cursillos y seminarios eventualmente, que si bien 
son importantes, se orientan de acuerdo con la coyuntura y los 
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intereses políticos de la Junta Directiva Nacional. Es decir que los 
planes y programas educativos están al vaivén de las decisiones que 
toman la o las fuerzas políticas que mayoritariamente orientan la 
organización, o del interés de las personas adscritas a la secretaría 
de educación, que también participan en ese entramado político.

Construyendo caminos pedagógicos que 
incidan en los cambios de la educación sindical 
tradicional

A partir de la investigación en educación sindical con perspec-
tiva intercultural y de género (Castro, 2011) surge la propuesta de 
los diplomados en educación sindical, en convenio con la Facultad 
de Educación y el grupo Diverser de la Universidad de Antioquia, 
la Escuela Nacional Sindical y la UNEB, con el propósito de incidir 
en las transformaciones estructurales y subjetivas a partir de la 
formulación de nuevas preguntas al mundo del trabajo, los sujetos 
diversos que lo habitan y las demandas y exclusiones culturales 
que se viven cotidianamente (por ejemplo, la discriminación de 
clase y étnica en el sector financiero: no se vinculan personas de 
estratos 1 y 2 y la presencia de personal afro y con discapacidad 
es casi reducida). La discriminación que viven las mujeres se ve 
reflejada en los “techos de cristal” o barreras invisibles que impiden 
el ascenso y la ocupación para cargos de poder de alto rango. En 
la actualidad, aprovechando las cualidades y los estereotipos de 
belleza, a las mujeres se las ubica en niveles medios de dirección, 
por ejemplo las gerencias de sucursales, donde se ocupan bási-
camente del área comercial. Hay que reconocer que aún subyace 
una postura heteronormativa, tanto en las empresas como en los 
sindicatos, con respecto a la orientación sexual.

Es decir, la discriminación por clase, raza, etnia y género se 
ha naturalizado en las entidades del sector financiero, como lo 
identifican Castillo y Barrero (2000, p. 65):
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La entidad actúa de modo adecuado con la “cultura 
dominante” en cuanto a los criterios de selección, asig-
nación de funciones, mecanismos de movilidad. Es decir, 
la entidad se encuentra integrada y reproduce los valores, 
normas, y formas de organización vigentes. Lo hace en 
el proceso de selección basado en criterios sesgados por 
razones de sexo, etnia, edad, estado civil, lugar de estudio, 
lugar de residencia. Asigna funciones según supuestos 
atributos de los sexos.

Al otorgarles un lugar a la reflexión sobre la diversidad cultural 
y de género en los bancos y a las preguntas formuladas en el 
inicio de este artículo, se comprende la necesidad de dar un giro 
pedagógico y metodológico en la educación sindical, o por lo 
menos ir tejiendo y dando puntadas en la decolonización del ser, 
el saber y el saber hacer, lo que implica repensar los contenidos 
incluyendo la perspectiva intercultural y de género, los procesos 
de aprendizaje en clave de diálogo de saberes, el reconocimiento 
del saber sindical, la importancia de la interacción para estos 
procesos educativos con las escuelas sindicales, las universidades 
y personas que contribuyen y aportan su experiencia y formación 
profesional.

Ese proceso de decolonización, como lo dice Chilisa (2012), 
es un proceso de redescubrimiento y recuperación, donde

… el otro colonizado redescubre y recupera su propia 
historia, cultura, lengua e identidad. Esto implica un 
proceso de interrogar la mente cautiva para que el otro 
colonizado y el opresor histórico (mujeres, sordos, disca-
pacitados, niños, adultos…) puedan llegar a definir en sus 
propios términos lo que es real para ellos. Ellos pueden 
también definir sus propias reglas sobre las cuales puedan 
ser conocidos y lo que puede ser hablado, escrito sobre 
ellos, cómo, cuándo y dónde.
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En la primera cohorte del diplomado se configuró el programa 
teniendo en cuenta las necesidades educativas en la formación de 
los liderazgos sindicales. En este sentido, se retomaron y actuali-
zaron algunos contenidos como: historia del movimiento sindical, 
economía, globalización y neoliberalismo, derechos humanos y 
derechos laborales, sujeto político y ética en la práctica sindical, 
educación y comunicación, educación sindical y sujetos laborales, 
y se incluyeron otros nuevos como: género, masculinidades y 
feminismos y educación intercultural y decolonial.

Se traen a colación algunos de los basamentos conceptuales 
y teóricos que se tuvieron en cuenta.

Se parte de la base de identificar que heredamos formas 
de pensar, hacer y ser del sindicalismo surgido en Europa en el 
siglo XIX, en el marco de los procesos de industrialización. Ese 
pensamiento eurocentrado, basado en la idea de ver a Europa 
como el centro y la protagonista de las civilizaciones humanas y 
como la constructora de la historia universal, lo aprendimos en 
la escuela y se reprodujo en la educación sindical, lo que llevó a 
naturalizar relaciones jerárquicas y coloniales de inferiorización, en 
tanto somos como los otros nos han pensado o como nos dicen 
que debemos ser, pensamos como los otros para parecernos a 
ellos, hacemos lo que nos dicen que hagamos porque carecemos 
de identidad propia como latinoamericanos y latinoamericanas.

La colonización basada en la relación política y económica, 
en la que un pueblo o país erige su supremacía sobre otro y 
se faculta para invadir, ocupar, dominar, explotar y destruir su 
estructura social, ha significado, como lo dice Quijano (2007), 
una colonialidad del poder que codifica las personas estableciendo 
diferencias a partir de la idea de “raza”, una invención construida 
en la supuesta estructura biológica que puso a algunos en situa-
ción de inferioridad respecto a otros, queriendo decir que existen 
personas que por su “raza” son superiores a otras en sentido 
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biológico y cognitivo. Se establecieron entonces jerarquías dico-
tómicas para señalar la existencia de los humanos y no humanos, 
para el caso de los esclavos y los indígenas, unos por ser “cosas” 
y otros por ser salvajes, y todo ello para justificar las relaciones 
de dominación y deshumanización. El otro elemento que afirmó 
la colonialidad del poder radica en “el control del trabajo y sus 
recursos” (Quijano, 2007) y en la mercantilización del cuerpo 
de los esclavos y esclavas. En la actualidad, el sistema capitalista 
colonial no sólo saquea la naturaleza, sino que ha encontrado 
formas más finas para la explotación de la fuerza de trabajo y el 
conocimiento de las personas.

Esta colonialidad del poder implicó, además, que “la pobla-
ción colonizada fuera despojada de sus saberes intelectuales y de 
sus medios de expresión exteriorizantes u objetivantes” (Quijano, 
2007, p. 123). De allí que con los pensadores de la decolonialidad 
se plantee la existencia de una colonialidad del saber, que “tiene 
que ver con el rol de la epistemología y las tareas generales de la 
producción del conocimiento en la reproducción de regímenes 
de pensamiento coloniales” (Maldonado, 2007, p. 130), que se 
instauran a partir de la concepción eurocéntrica de la ciencia y de 
gran parte de las ciencias sociales, que son las fuentes teóricas de 
la educación sindical e incluso de muchos procesos de educación 
popular.

La colonialidad del pensamiento no está dada solamente 
por la prevalencia de un pensamiento universal, también por 
la suplantación del saber sindical que muchas veces hacen las 
escuelas, los partidos políticos, los intelectuales y académicos, 
que son considerados como los expertos en quienes se deposita 
la confianza para la producción y transmisión del conocimiento. 
Es decir que la educación bancaria de la que habla Freire (1980) 
aún no se ha superado en los procesos pedagógicos, en tanto, 
muchas veces, se repite lo que nos dicen y si repetimos lo que nos 
dicen pensamos como quienes nos lo dicen. Esto por la misma 
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representación social que se ha instaurado del rol del sindicalista, 
en la cual se cree que es suficiente con dotar de herramientas y 
algunos conocimientos que ayuden al desempeño como activista 
y como negociador, pero no como un ser que piensa, elabora y 
produce conocimiento.

Nos hemos vuelto reproductores culturales del sistema escolar 
que criticamos. No se ha cimentado un pensamiento propio que 
nos dé la posibilidad de construir diálogo de saberes e interacción 
con “otros” saberes, distintos al occidental. El reconocimiento de 
este saber y de los sujetos que lo producen cotidianamente implica

… incorporar el conocimiento subalterno a los procesos 
de producción de conocimiento. Sin esto no puede haber 
decolonización alguna del conocimiento ni utopía social 
más allá del occidentalismo. La complicidad de las ciencias 
sociales con la colonialidad del poder exige la emergencia 
de nuevos lugares institucionales y no institucionales desde 
donde los subalternos puedan hablar y ser escuchados. 
(Castro y Grosfoguel, 2007, p. 21)

La colonialidad del ser, que pasa por la experiencia vivida y 
por la mente de los sujetos (Mignolo, 2007, p. 130), nos pone 
en el desafío de alertarnos respecto a los estereotipos, etnocen-
trismos y discriminaciones, en tanto nos hemos formado con filtros 
culturales que nos impiden valorar y respetar la diversidad cultural, 
étnica, sexual y de género. Bajo la égida de la colonialidad del 
ser, ha existido la pulsión por el blanquiamiento del pensamiento, 
del saber y del ser. Es patético que el sector financiero no vincule 
indígenas, y sólo unos pocos afrodescendientes han accedido a 
escasos lugares de trabajo, como ocurre en Antioquia cuando tras-
ladan a unas cuantas personas que laboran en la región chocoana.

Esta subjetividad heredada en los estereotipos, etnocen-
trismos, discriminaciones y prejuicios, aprendidos en las agen-
cias de socialización como la familia, la escuela, los medios de 
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comunicación, la iglesia y la sociedad en general, la abordamos 
en clave de decolonizar el ser, el saber y el saber hacer, acom-
pañada de la perspectiva intercultural en la idea de resignificar 
y reinventar el aprendizaje marcado en pautas culturales que se 
manifiestan en actitudes, comportamientos, representaciones del 
otro/a y lo otro, no como pares entre humanos sino, muchas 
veces, como extraños. Esta deconstrucción de la cultura hegemó-
nica y universal, de la que ha bebido el movimiento sindical, es 
la que se interpela para producir el giro decolonial necesario que 
detone en una educación intercultural, de modo que contribuya a

… transformar las representaciones sociales vigentes, de 
tal manera que se cuestionen y transformen las relaciones 
de poder/dominación que han subordinado unos saberes 
y han ubicado otros en el lugar de saberes hegemónicos 
y patriarcales. … Desde esta perspectiva, la intercultu-
ralidad es posible en cuanto reconoce la capacidad de 
todos los sujetos y sociedades de ser productores de saber. 
(Rojas, s. f., p. 10, citado en Castro, 2011, p. 264)

Pensar la educación sindical con perspectiva intercultural 
invita a revolucionar los procesos de enseñanza-aprendizaje, lo 
que implica desestructurar las relaciones de poder-saber instau-
radas en la dominación y subordinación, es aprender a construir 
relaciones de diálogo en el reconocimiento de las diversidades 
culturales y sexuales, no como simple contacto, sino para tejer

… un intercambio que se establece en términos equita-
tivos, en condiciones de igualdad. … la interculturalidad 
debe ser entendida como un proceso permanente de rela-
ción, comunicación y aprendizaje entre personas, grupos, 
conocimientos, valores y tradiciones distintos, orientada 
a generar, construir un respeto mutuo, y un desarrollo 
pleno de las capacidades de los individuos, por encima de 
sus diferencias culturales y sociales. (Walsh, 2001, p. 1)
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A partir de la interculturalidad, como proyecto político, social 
y epistemológico, se reconocen y visibilizan valores y saberes 
ancestrales. Aprender que la tierra es sagrada y no un recurso 
para saquear nos invita a transformar visiones antropocéntricas 
y colonialistas, a entender que la tierra es nuestra madre dadora 
de vida, y nos ayuda a construir nuestra subjetividad más ligada 
a la esencia de la vida misma y no por fuera de ella.

La educación sindical con perspectiva intercultural convoca 
a un nuevo tejido de relaciones con la naturaleza y entre sujetos 
individuales y colectivos, con los cuales hay que partir de reco-
nocer las diversidades y disímiles identidades culturales; nos reta 
a pensarnos como un sindicato con presencia nacional que nunca 
se ha preguntado por las configuraciones culturales de sus partici-
pantes en las regiones. Hemos desaprovechado la riqueza cultural 
y las potencialidades de las regiones, porque el relacionamiento 
entre ellas es poco debido a que en el sindicato padecemos la 
macrocefalia que vivimos en Colombia donde todo lo define y 
resuelve el centro; en nuestro caso, la dirección nacional con su 
sede en Bogotá. La representación de las regiones se ha cons-
truido muchas veces desde los estereotipos negativos aprendidos 
culturalmente, generando muchas veces estigmatizaciones y prejui-
cios que causan rivalidad y desencuentro, más que la posibilidad 
de aprender de la diversidad cultural.

Exploremos entonces desde la pedagogía crítica algunas 
reflexiones y propuestas que nos permitan auscultar otros y nuevos 
caminos, partiendo de la base de que los fines de la educación y 
la misma pedagogía deben contribuir a interpretar y transformar 
la realidad, a superar la deshumanización en la que nos ha sumido 
el capitalismo, a liberarnos del opresor que llevamos dentro y a 
generar nuevas relaciones sociales y políticas realmente democrá-
ticas, incluyentes, equitativas y justas en el marco de la educación 
sindical.
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Apelando a Paulo Freire, afirmamos que la pedagogía es 
política y la política es pedagogía. Se retoma este legado para 
indicar rutas respecto a los propósitos de formar líderes y lide-
resas sindicales con sentido crítico, colectivo y humanista que se 
pregunten, interpreten y transformen sus entornos sociales, polí-
ticos y culturales, que comprendan que “nadie educa a nadie, nadie 
se educa a sí mismo, los seres humanos se educan en comunión 
y el mundo es su mediador” (Freire, 1980, p. 86).

En términos subjetivos, siguiendo al autor, es un imperativo 
liberarse del opresor que se lleva dentro, “hemos aprendido rangos 
y roles para marcar las diferencias y las fronteras entre unos y 
otros” (Castro, 2011), hacemos una reproducción de la opresión 
en la familia, en la escuela, en el trabajo, en el sindicato y en las 
relaciones cotidianas e interpersonales. Este aprendizaje patriarcal 
y capitalista basado en relaciones de poder, dominación, subordi-
nación y opresión debe ser reflexionado, no solo para renovar los 
discursos, sino, ante todo, debe obedecer a procesos pedagógicos 
que resignifiquen la subjetividad heredada desde metodologías y 
didácticas apropiadas.

Los cambios culturales en el mundo del trabajo y en el movi-
miento sindical, además de necesarios, son un deber ético-político, 
las relaciones desiguales basadas en posturas etnocéntricas y 
androcéntricas impiden la posibilidad del encuentro, del respeto, 
de la valoración entre sujetos diversos.

Esta reflexión y propuesta de educación sindical con pers-
pectiva intercultural y de género se nutre de los aportes 
de la teoría feminista y de género que han revolucio-
nado epistémica, cultural y políticamente el mundo de la 
academia, los movimientos sociales y las concepciones 
respecto al poder y la política. (Castro, 2011)

El género como concepto ha venido siendo problematizado 
en su concepción heteronormativa, hoy es imprescindible hablar 
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de las nuevas masculinidades y de la diversidad sexual, pero 
sigue siendo una categoría histórico-política útil para demarcar 
e identificar las discriminaciones históricas a las mujeres, y la 
inferiorización y subvaloración que se ha hecho de lo femenino. 
Esta categoría se pone en relación con las de clase, raza y etnia 
para comprender la matriz de poder que subyace en la estructura 
colonial, capitalista y patriarcal. Es necesario denotar que los 
factores de diferenciación no

… representan simples diferencias entre iguales, sino 
construcciones socioculturales asimétricas, pues a una o 
varias razas y clases, y a un género, el femenino, se les 
asigna un valor, un nivel de prestigio, y un estatus social, 
inferiores a los asignados a la raza, clase y género domi-
nantes. (Colorado, 2000)

La propuesta pedagógica con perspectiva crítica, intercul-
tural y de género convoca a la deconstrucción de estereotipos de 
género, raza, etnia y clase, a la desencialización y desnaturaliza-
ción de las ideas de mujer y de hombre con roles que los separan, 
que les asignan lugares de poder y decisión, responsabilidades 
sociales y familiares, derechos y deberes diferenciados, quedando 
la mujer, casi siempre, en desventaja respecto al hombre. En el 
ámbito sindical se puede identificar que:

El varón sigue teniendo el lugar de dominio y de respeto, del 
aprendizaje de la política y de los discursos, de la facultad 
para el uso de la palabra, para la toma de decisiones, para 
el manejo de los recursos materiales y económicos del 
sindicato, ungen como componedores y comisarios para 
los acuerdos entre los grupos políticos, siguen siendo en 
su mayoría, la representación legal y la cabeza visibles 
ante los empresarios y la sociedad, lo que los constituye 
en los sujetos políticos que piensan, hablan, intervienen, 
negocian y se disputan el poder. (Castro, 2011)
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La perspectiva de género en la educación sindical invita a 
explorar resistencias culturales e ideológicas en la organización 
sindical, en los procesos pedagógicos, en las y los dirigentes 
sindicales, y supone sensibilizar y abrir espacios de debate para 
analizar las prácticas educativas y los propósitos de la educación 
sindical con respecto al cambio de mentalidad y reconocimiento 
por los derechos culturales.

La coeducación4 nos abre un camino para hacer un ejercicio 
pedagógico, en el cual se haga una promoción femenina basada 
en el reconocimiento de sus derechos y las transformaciones de 
índole social, psicológica y moral que han impuesto al hombre 
y a la mujer un nuevo estilo de vivir y de estar en el mundo. Es 
importante erradicar los condicionamientos o determinismos 
biológicos que han considerado como natural la subrepresentación 
de las mujeres, so pretexto de desconocer sus capacidades y el 
lugar que les corresponde como sujetos de conocimiento, sujetos 
de derechos y sujetos políticos.

La cultura patriarcal habita en el lenguaje, en los imagina-
rios, en la naturalización de los roles asignados a los sexos, en 
los cuales subyacen diferencias y relaciones de poder jerárquicas 
de subordinación, dominación e inferiorización. Formar en la 
independencia y la autonomía económica, personal y política a 
las personas, sobre todo a las mujeres, posibilita abrir caminos de 
relaciones equitativas entre los géneros, de respeto y de libertad.

4  Es un proceso educativo que favorece el desarrollo integral de las personas con in-
dependencia del sexo a que pertenezcan. En consecuencia, entendemos por escuela 
coeducativa aquella en la que se corrigen y se eliminan todo tipo de desigualdades o 
mecanismos discriminatorios por razón de sexo y en la que los alumnos y alumnas 
puedan desarrollar libremente su personalidad en un clima de igualdad real y sin 
ningún tipo de condiciones o limitaciones impuestas en función de su sexo (Dorelo, 
2005, p. 3).
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Además de hacer una transformación en los contenidos de la 
educación sindical, se busca trabajar con metodologías que posi-
biliten el diálogo de saberes, se ensayan didácticas que apoyen 
pedagógicamente la decolonización del ser, el saber y el saber 
hacer, se ponen en intersección categorías como el género, la 
clase, la raza y la etnia para abrirnos a los desafíos educativos 
de darles lugar a epistemes “otras”, para despojarse de la tutela 
colonial y poner los fines educativos en función de la formación 
de un sindicalismo político e intercultural, incluyente, educado en 
la humanización y la defensa de la vida en todas sus dimensiones 
—la humana, la de los demás seres vivos y la del planeta—, de 
igual manera, construir una escuela en perspectiva decolonial, 
porque es “urgente trascender la institución escolar como punto 
de concreción de los fines educativos y reconocer que existen 
otros espacios formativos que también están en relación con la 
educación” (Garcés, 2007).
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Esta experiencia nace de nuestro quehacer como docentes de 
Educación Artística en instituciones educativas públicas y privadas 
de los municipios del Área Metropolitana, en las que queríamos ir 
más allá del currículo y trabajar con los chicos otras dimensiones, 
rompiendo las fronteras del aula. Pretendíamos no quedarnos 
solo con el currículo y lo que él manda, sino seguir ese deseo 
de algunos de los alumnos y proyectar lo que hacíamos con más 
tiempo y con más vuelo, éramos docentes-artistas, y por nuestra 
sangre corría el deseo de crear que se unía al deseo de los chicos 
quienes veían en el arte una posibilidad para sus vidas. Los que se 
nos acercaban no necesariamente eran quienes tenían más talento 
artístico, pero sí eran quienes tenían más ganas de soñar, el lema 
era: “se necesita actitud más que aptitud”. Así fuimos ampliando 
la escuela y el aula a la calle hasta llegar a tener un grupo inde-
pendiente que quería dedicar su tiempo al teatro, empezamos a 
trabajar en la sede del centro comunitario del barrio San Pío en 
Itagüí, con jóvenes de instituciones educativas del sur del valle de 
Aburrá. Nacimos con el nombre Hérmetus Teatro.

Nuestro quehacer como pareja era el arte, en el caso de 
Fredy Franco las plásticas y en mi caso las escénicas, el teatro. 
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Cada uno bebía de la fuente artística del otro, y en esa relación 
de amor y de trabajo conjunto nació una estética teatral en la que 
preponderaba lo visual y el concepto plástico. Fuimos entonces 
definiendo un sello de búsqueda estética en el que incluimos la 
literatura (cuentos y novelas) que se adaptaba para la escena, 
por eso los montajes tienen esos tres componentes: el literario, 
el plástico y el teatral.

Obtuvimos resultados artísticos que fueron valorados a nivel 
nacional e internacional, como la participación en el Festival 
Iberoamericano de Teatro en Bogotá y varias salidas interna-
cionales como ponentes del proyecto y como artistas con su 
producto creativo.

Ahora se han unido otros docentes-artistas con sueños simi-
lares y juntos nos hemos constituido como Corporación Hérmetus, 
nombre que tiene su raíz en el dios griego Hermes, mensajero 
de los dioses, que retomamos para ser mensajeros de utopías 
llevando prácticas artísticas a comunidades con pocas posibilidades 
de acceder a estos recursos intangibles.

Hoy acompañamos procesos con jóvenes de comunidades 
rurales y urbanas, abordando la práctica artística y fundamental-
mente el teatro desde su aspecto técnico, estético y humanístico, 
no como una metodología al servicio de otros procesos de forma-
ción sino como el quehacer mismo del arte y sus consecuencias. 
Nos interesa el desarrollo de la sensibilidad, la relación de la 
comunidad con el contexto; llegar a la población que no puede 
fácilmente acceder a espacios de formación y de percepción 
como espectadores.

¿Por qué nuestra práctica artística desde el teatro?
El teatro es de origen ritual y nos lleva a la historia personal, 

al contexto social, cultural y familiar; volver al teatro es volver a 
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la historia, es construir un pasado que está presente en nuestros 
actos y reacciones.

El teatro posibilita que los sentimientos y las emociones 
afloren, que se transformen y se compartan de manera creativa. 
Hacer teatro es recrear la vida, es afilar la mirada de la cotidia-
nidad que luego es pasada a la escena construida para otros; el 
teatro es lúdico con la existencia, que no siempre es juguetona.

El teatro es la expresión artística colectiva por excelencia, 
desarrolla la capacidad de trabajo en equipo, convoca a la 
comunidad, todos y todas pueden, a partir de sus habilidades y 
limitaciones, proponer buscar su otra cara, su otro yo, sus seres 
más íntimos.

El teatro es escribir las propuestas, es maquillar el carácter 
del personaje, involucrar el sonido, construir la escenografía, 
modelar los gestos; es una expresión artística que involucra las 
otras artes. Con el teatro afilamos los sentidos y la percepción, 
nos pone frente a los otros, nos revela la diferencia, nos hace 
mirarnos como somos, nos hace más humanos.

En nuestro oficio hemos bebido de varias fuentes para llegar 
a nuestra manera técnica: retomamos de los postulados teóricos 
de teatristas del siglo XX desde Stanislavski hasta Eugenio Barba, 
desde las acciones psicofísicas hasta la antropología teatral. 
Estos postulados y premisas, puestos en nuestro contexto y 
atravesados por nuestras realidades, los trabajamos a partir de 
la síntesis de lenguajes que recoge el teatro; la ruptura de la 
fábula, no solo el texto verbal sino el texto corporal, el texto de 
la puesta en escena.

La metodología de la que partimos para crear las obras con 
los chicos y con el elenco profesional es la participación, vamos 
encontrando las potencialidades y los límites de cada uno para 
fortalecerlos. Esta técnica proviene en parte de los postulados del 
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teatro de creación participativa del maestro Rolando Hernández, 
y puesta en diálogo con nuestra experiencia en el aula y fuera de 
ella ha consolidado unas formas para el proceso y para el logro 
de resultados; la práctica la han alimentado pedagogos como 
Paulo Freire y John Dewey con la transmisión de la experiencia 
estética.

¿Qué pasa en los ensayos?
En el encuentro o el ensayo todos ponemos nuestros conoci-

mientos, nuestro talento, nuestra experiencia, nuestras vivencias 
para crear. En una relación de diálogo entre el director y los 
actores se va configurando la puesta en escena, el trabajo es a 
partir de la técnica, el rigor de la disciplina del oficio teatral, el 
proceso de la expresión corporal, la actuación y la técnica vocal. 
Además, vamos aprendiendo un poco de plástica, incursionamos 
en las lecturas de las obras y los autores que queremos montar 
o estudiamos sobre las adaptaciones que pretendemos hacer. 
En el proceso nos interesan los valores implícitos del ejercicio 
teatral, el trabajo en equipo, el encuentro con el saber universal, 
el encuentro con Shakespeare, con Cervantes, con el cuerpo 
propio y con el del compañero, el desarrollo de un training en 
términos de Eugenio Barba. Así, indagamos en el oficio con 
felicidad, desde el proceso de cada uno, sin competencia con los 
demás integrantes del elenco, vamos encontrando nuestra voz 
personal y grupal, nuestro lenguaje.

Tenemos la pretensión de indagar, de no poner verdades 
absolutas, indagar en la técnica, en la temática, en los públicos; 
nos gustan los espacios no convencionales en los que llegamos a 
la gente sin que ella precisamente nos busque, nos gusta el público 
desprevenido, sorprenderlos con nuestra aparición, escuchar sus 
apreciaciones, nos encanta lo impredecible que proponen dichos 
espacios, son riesgosos y azarosos.
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Hoy contamos con procesos de formación en Itagüí con dos 
semilleros teatrales y un elenco profesional, y en San Antonio 
de Prado con un semillero teatral. En la actualidad sostenemos 
alianzas nacionales e internacionales con entidades, la empresa 
privada y el Estado, pertenecemos a la Red Latinoamericana de 
Teatro en Comunidad, a Escenario Sur, entre otras.

Realizamos “La escuela rural artística” en Santa Bárbara, a 
la que se vinculan la escuela nueva de la vereda Los Charcos y 
algunos niños y jóvenes del casco urbano en iniciación artística.

Contamos con un teatro itinerante, una sala de teatro para 
espacios no convencionales hecha en guadua, inicialmente 
para viajar a las veredas de Santa Bárbara y del valle de Aburrá 
y llevando teatro a las comunidades que no tienen acceso a 
funciones de teatro de sala.

Tenemos un diplomado en dirección escénica en convenio 
con el Instituto de Cultura de Antioquia y la Universidad Claretiana 
para directores docentes de los municipios de Antioquia, que 
tienen el oficio teatral pero no la formación académica.

En cuanto a la proyección, estamos fortaleciendo el proceso 
comunitario a través de la construcción y adecuación de las instala-
ciones de Caja de Pandora Centro Cultural Rural, que comprende 
la construcción de un auditorio multifuncional para funciones de 
artes escénicas (danza y teatro) y para proyectar cine, con el fin 
de fortalecer los procesos que venimos desarrollando, ya que este 
espacio se ha configurado con la comunidad desde el momento 
en que la Corporación Hérmetus lo adquirió; juntos, comunidad y 
Corporación, construimos un refugio en guadua para don Alfonso, 
con el apoyo de la ONG Hábitat sin Fronteras.

Caja de Pandora Centro Cultural Rural inaugura sus nuevas 
instalaciones para el servicio de entidades, empresas y comu-
nidad a partir de febrero de 2017. Este espacio estará al servicio 



196

Maestras y Maestros Gestores de Nuevos Caminos

de procesos académicos, sociales, comunitarios, educativos 
y empresariales, además, quienes lo utilicen van a contribuir 
con los procesos que la Corporación Hérmetus adelanta con la 
comunidad, ya que se proyectarán artes escénicas, se harán foros 
periódicos de cine arte, se continuará la Escuela Rural Artística y la 
Escuela de Dirección Escénica, diplomado en dirección escénica, 
se llevarán a cabo procesos de formación teatral y la proyección 
de grupos artísticos locales, nacionales e internacionales que la 
comunidad podrá disfrutar.

Para terminar, les contamos que muchos chicos que pasaron 
por el proceso hoy son mayores, estudian carreras universitarias 
artísticas y humanísticas, algunos encontraron su ser en el arte y 
viven para él y por él.

Aquí vamos, nos alegra poder compartir con ustedes parte 
de nuestro proceso y enriquecerlo con sus comentarios y 
observaciones.
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