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Introducción

Mi historia de vida como normalista y como religiosa 
educadora dentro de la comunidad de las Hijas de María 
Auxiliadora (salesianas), cuyo carisma congregacional es 
la educación de la niñez y de la juventud en condiciones 
de vulnerabilidad en diversos contextos socioculturales 
de los cinco continentes, se traduce en 30 años dedicados 
a la formación de niños/as. Hoy, mi proceso de formación 
doctoral me permitió materializar el deseo de indagar 
sobre las potencialidades de los niños/as, que viven en 
contextos de conflicto armado en Colombia, y busca 
en sus narrativas capacidades de agencia para superar 
las afectaciones que han padecido, su resistencia a 
vincularse a los grupos armados ilegales y su disposición 
para emprender acciones de construcción de paz y 
reconciliación, en contextos de violencias generalizadas 
y naturalizadas. 

Mi pregunta de conocimiento fue: ¿cuáles son las 
prácticas y sentidos sociales en torno a la reconciliación, en 
niños y niñas, entre 9 y 12 años, de la Institución Educativa 
Tulio Botero Salazar, de la ciudad de Medellín, Antioquia, 
cuyas familias han experimentado hechos victimizantes 
a causa del conflicto armado y de la violencia urbana? 
Mi objetivo fue comprender los sentidos y prácticas 
sociales de los/as niños/as que viven en contextos de 
violencia, y que a pesar de esto no se dejan ganar de la 
adversidad, sino que reinventan otras maneras de ser y 
de estar en el mundo. La labor de campo se desarrolló en 
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los años 2017 y 2018, con niños/as entre 9 y 12 años pertenecientes a dicha 
institución, ubicada en el barrio Ocho de marzo de la Comuna 9 Buenos Aires 
de la ciudad de Medellín. 

Contexto físico y sociocultural de la Institución Educativa 
Tulio Botero Salazar

La investigación se llevó a cabo con niños/as de los grados 3°, 4° y 5° de 
la Institución Educativa Tulio Botero Salazar sus profesoras y sus familias, 
en especial aquellos mayormente afectados por el desplazamiento forzado 
(destierro). El proceso de poblamiento de la Comuna 9 tiene que ver con 
varias características subyacentes: su historia, sus pobladores, su ubicación 
geoestratégica y su nombre, las cuales le dan una connotación importante 
en la historia de la ciudad. 

La Institución Educativa está ubicada en el sector donde termina el 
barrio Buenos Aires e inicia el barrio Ocho de Marzo. La edificación presenta 
una topografía desigual, lo que hace que sus espacios estén distribuidos en 
varios pisos, con escalas para desplazarse de un lugar a otro y con aulas 
desde la parte más alta hasta la más baja. La construcción se adapta a la 
montaña desplegándose en terrazas y no permite una visión de conjunto de 
todos los espacios y quienes lo habitan no pueden verse cara a cara de un 
espacio a otro.  

La población estudiantil habita en zonas rurales y urbanas. El 90% de la 
población pertenece a los estratos 1 y 2. El mayor número de estudiantes 
en situación de destierro provienen de 44 municipios del departamento de 
Antioquia; otros, en menor número, provienen de otros 12 departamentos del 
país: Chocó, Córdoba, Sucre, Amazonas, Atlántico, Risaralda, Caldas, Guajira, 
Valle del Cauca, Meta, Norte de Santander y Cundinamarca. Las familias en 
condición de vulnerabilidad que hicieron parte de este estudio, habitan en los 
barrios Tierradentro, Ocho de Marzo, Estancias, Juan Pablo II, San Javier, 
Barrios de Jesús, Brisas, Buenos Aires, Caicedo Santa Lucía y corregimiento 
Santa Elena. La mayoría de estudiantes viven en el barrio Ocho de Marzo. 
Dichas comunidades padecen la influencia de cuatro bandas delincuenciales, 
quienes ejercen el poder en sus territorios estableciendo barreras invisibles 
que han generado todo tipo de violencias y enfrentamientos, en muchos de 
los cuales la población escolar ha quedado afectada, debido a que el colegio 
está ubicado en el centro. Durante su historia y a pesar de la violencia que 
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circunda la Institución Educativa, nunca, hasta la fecha, han herido a ningún 
miembro dentro de la Institución. En la década del noventa murieron algunos 
estudiantes del colegio, durante las balaceras ocurridas en los alrededores. 
Varios de los estudiantes son hijos y parientes de los subversivos.

En los barrios se presentan problemas de orden público, drogadicción, 
inseguridad, violencia social e intrafamiliar, abuso sexual y microtráfico. 
Aproximadamente, el 35 % de estas familias están conformadas por jóvenes 
madres, en su mayoría viudas desplazadas por la violencia, cuyos esposos 
o compañeros fueron asesinados. Son comunes en estas familias los hijos 
de diferentes padres, quienes no responden por ellos (PEI  2016, p. 21). Se 
observan niños que son maltratados física y emocionalmente. 

Para resolver sus dificultades, algunos acuden a los gritos, los golpes y el 
uso de armas corto-punzantes, por lo cual resultan lastimados físicamente y 
resentidos con unos y otros; algunos estudiantes arman peleas a la salida del 
colegio, porque, dicen ellos, aquí la autoridad escolar no les puede prohibir 
hacerlo, las mujeres son golpeadas por sus parejas, algunas por sus hijos 
cuando estos están bajo los efectos del alcohol o de sustancias psicoactivas; 
varios niños/as han sido abusados sexualmente por las parejas de sus 
madres, hermanas, tías o abuelas; casi siempre la violación es ejecutada por 
sus familiares.

En los juegos, los niños/as replican las prácticas de los grupos al margen 
de la ley, en los que casi siempre mueren los actores armados legales (la 
policía); a su vez, en la escuela presentan dificultades de concentración, 
agresividad física y verbal, notoria pasividad ante situaciones de vulneración 
como el maltrato, el abuso sexual, el feminicidio, el microtráfico, este 
último ha centrado su accionar en los niños, niñas y jóvenes de los barrios y 
localidades más vulnerables.
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Ruta conceptual

La violencia y el conflicto armado en Colombia

La investigación se propuso comprender la experiencia de dolor y los 
sentidos y prácticas sociales de reconciliación que realizan los niños/as 
que viven en contextos de violencia. Para ubicar este escenario de dolor 
experimentado por los niños, las niñas y sus familias, se aludió a la violencia y 
el conflicto armado en Colombia (Uribe, 1998) como el marco general donde 
se produce dolor y daño en el propio cuerpo y en el cuerpo social (anclado 
al territorio), allí donde los niños/as emergen como agentes creativos “para 
transformar sus vidas, las de sus familias y las realidades de su comunidad, sin 
quedarse en las afectaciones”, sino desplegando prácticas de reconciliación, 
que permiten la emergencia de “potencialidades individuales y colectivos 
para generar caminos”, desde lo afectivo, comunicativo, ético – moral, 
político y creativo a fin de transformar los conflictos y hacer resistencia a las 
violencias. (Ospina y Ospina, 2017, p. 178). 

Prácticas sociales de reconciliación 

Entiendo las prácticas sociales de reconciliación en los niños/as, como 
acciones concretas que repiten a menudo, (Bordieu, 1990) y que generalmente 
están sujetas a los modos en que  perciben, sienten y experimentan el mundo 
que los rodea, donde ellos-as viven la reconciliación como: a) un acto de amor 
que valora a la persona por encima de sus equivocaciones, capaz de resarcir 
sus faltas y mejorar, y b) un acto liberador y por eso creador, que permite salir 
del error y re - crearse volviendo a su dignidad original, ya que el perdón se 
edifica sobre la noción de “un acto imperdonable” (Ricoeur, 2013). 

El cuerpo y el dolor

Se evidenció que los dolores y los daños se materializan en el cuerpo 
social y en el cuerpo propio: heridas, cicatrices, muertes, duelo, memoria, etc., 
son expresiones del dolor que nos desborda. En el cuerpo propio y el cuerpo 
social es donde se experimenta el dolor, que tiene dos campos semánticos: 
el físico (disfunción corpórea localizada) y el moral (lesión en las emociones 
y en los sentimientos que no posee localización concreta). De ahí que toda 
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experiencia dolorosa atañe al cuerpo, al existir una dialéctica circular entre 
lo emocional y lo físico: “el dolor, tal y como habita con nosotros a través 
de largos días y noches de sufrimiento humano consciente, implica siempre 
la interacción mutua cuerpo y mente” (Morris, 1994, p. 30). El dolor como 
condición de la humanidad encarnada implica que el cuerpo del yo no es 
solo la anatomía y la fisiología, sino una estructura de significados y sentidos 
(Villegas y Luna, 2018).

El dolor presenta una doble posibilidad: como experiencia movilizadora 
para la acción o, como experiencia que aparta al sujeto del mundo y lo retira 
del entre-nos que es la política. El dolor, en tanto acontecimiento, está anclado 
al cuerpo del yo, y será éste el que advierta lo que el dolor significa y como 
sus determinaciones son sentidas. El yo, afirma Ponty (2005), habita en un 
cuerpo, un cuerpo que a su vez está situado en un contexto espaciotemporal 
que ordena el sentido del ser en el mundo y las interacciones que se 
despliegan con otros cuerpos. 

El cuerpo es el medio donde se ejercen todos los poderes y por esto 
mismo lugar privilegiado a través del cual se puede llegar a precipitar una 
transmutación de los valores de nuestra cultura (Pabón, 2002). En los 
encuentros con los participantes de la investigación, se evidenció que, en las 
violencias padecidas, por ellos y ellas el cuerpo tiene el papel central, es 
sobre él que se ha producido violencia (cuerpos mutilados, fragmentados, 
cuerpos violados, desaparecidos y desterrados), ha sido permanente la 
utilización sistemática del cuerpo como arma de guerra, más concretamente, 
el carácter del cuerpo como “blanco” del poder (García, 2000, p. 11). También 
ha quedado clara la debilidad de la legislación colombiana, su Derecho y la 
falta de control jurídico y político de los gobiernos en esta materia, lo cual ha 
incrementado el clima de violencia en el país, y ha permitido a los diferentes 
poderes acudir a formas “extremas” de su ejercicio sobre los cuerpos (Blair, 
2010), debido a que el cuerpo goza de una enorme potencia y una posibilidad 
inusitada de resistencia que es la que lo hace objetivo del poder, por medio 
de una lógica perversa, llamada por Foucault “economía del castigo o política 
punitiva del cuerpo” (1999, pp. 98-99).  Varias “tecnologías corporales” 
utilizadas por distintos poderes en el marco del conflicto armado, hacen 
visible la estrecha relación cuerpo/violencia. Según Blair (2005), la violencia 
colombiana sólo ha sido investigada marginalmente, en el terreno de la 
cultura. Urge hacerse la pregunta por la muerte, en vez de preguntarse por 
la violencia, lo que, podría ayudar a desentrañar ciertos “circuitos culturales” 
donde esta se produce, y también los sistemas culturales que sostienen la 
producción de muertes violentas. Introducir la variable cultural en el análisis 
de la violencia permitirá ampliar la mirada sobre este fenómeno. 
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En el destierro experimentan crisis simultáneas: pérdida de los seres 
queridos, del lugar de origen, transformación de los referentes de la identidad, 
y la necesidad de hacer frente a los nuevos roles y necesidades. Díaz et al  
(2015) hacen un listado de pérdidas en el desterrado: vulnerabilidad física 
y experiencia de muerte, pérdida de bienes materiales, pérdida de saberes 
y habilidades, cambio de roles y de identidad, pérdida de la ciudadanía y la 
organización social, pérdida de la vivienda, el trabajo y la seguridad vital; todos 
estos aspectos permiten comprender la amplia gama de victimizaciones que 
acompañan los procesos de duelo ante el desarraigo (p. 71). 

Población participante de la Institución 
Educativa Tulio Botero Salazar

Se contactó población desplazada, niños y niñas de los grados 3º, 4º y 
5º de la Institución Educativa Arzobispo Tulio Botero Salazar, ubicada en el 
barrio Ocho de Marzo, Comuna 9 de la ciudad de Medellín y sus familias. En 
la investigación participaron directamente 115 personas, distribuidas así: 32 
estudiantes del grado 3º (16 niños y 16 niñas), 35 del grado 4º (11 niños y 
24 niñas) y 38 del grado 5º (20 niños y 18 niñas); tres profesoras, dos papás, 
cuatro mamás y una abuela. En total 58 niñas y 47 niños, cuyas edades 
oscilan entre 9 y 12 años. 

Criterios para la selección

Las entrevistas conversacionales y algunos talleres se realizaron a 
doce estudiantes de los tres grados: seis hombres y seis mujeres, y con los 
adultos que se vincularon al trabajo, todos padres o cuidadores de los doce 
estudiantes. 

Los criterios de inclusión fueron su condición de destierro forzado del campo 
a la ciudad o intra-urbano, que poseyeran las herramientas básicas en lengua 
escrita y lógico-matemática y que quisieran participar voluntariamente en la 
investigación. Los criterios de exclusión fueron no ser población desterrada, 
no saber leer y escribir y no desear participar.



139

Olga Cecilia Giraldo Aristizábal

El método: la hermenéutica textual en Ricoeur 

Con base en los supuestos epistemológicos de la hermenéutica textual 
de Paul Ricoeur (2002) sobre las acciones humanas como texto, pasé a la 
comprensión, de la comprensión a la interpretación y de la interpretación 
a las narrativas; utilicé, además, la observación etnográfica especialmente 
en la tienda escolar durante los descansos, la cancha, las escaleras, en la 
portería a las horas de entradas y salida de los estudiantes, y en los demás 
lugares que tienen alto flujo de estudiantes, lo que me permitió identificar 
ciertos conflictos que se presentan y las maneras como los niños/as los 
resuelven, es decir, ver cómo realizan sus prácticas de reconciliación.

Se entiende por hermenéutica textual el procedimiento que se aplica para 
interpretar cualquier texto escrito. Se da por sentado que todo texto es un 
acto comunicativo que tiene como intención significar, es decir, expresar 
un sentido; toda lectura conlleva el desciframiento de este sentido. Esta 
dialéctica que propone el momento de lectura (lo que dice el texto y lo que 
se entiende de él) es precisamente la de la hermenéutica, la cual busca 
comprenderlo y explicarlo. 

Paul Ricoeur (2002), en su primera aproximación a la hermenéutica 
textual, define “el término hermenéutica” como aquello que “se refiere a 
las reglas requeridas para la interpretación de los documentos escritos en 
nuestra cultura” (p. 169). Esta definición señala el carácter metodológico de 
toda interpretación textual, ya que no se puede llegar a entender un texto 
sin desplazarse desde una hermenéutica del autor a una hermenéutica del 
lector que actualiza el texto en el acto de lectura.

Ricoeur (2002) presenta aquí una hipótesis clara: “Si la interpretación de 
textos plantea problemas específicos por el hecho de ser textos y no lenguaje 
hablado, y si tales problemas son los que constituyen la hermenéutica como 
tal, se puede decir entonces que las ciencias humanas son hermenéuticas” 
(p.169). Así, Ricoeur des-regionaliza el texto y lo pone en el mundo. Su trabajo 
es textualizar el mundo. Todo lo vuelve escritura, porque la escritura es la 
mejor forma de aquietar el lenguaje.

De acuerdo con esta mirada, todo el trabajo de interpretación tiene 
que pasar por un momento de lectura del texto. Por eso, en el trabajo de 
campo se aquieta el mundo a través de la grabación, la toma de notas, las 
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fotografías, etc., porque el texto no existe, se construye en ese momento, se 
interpreta, se hace hablar. Este trabajo de Ricoeur enriqueció grandemente 
la manera como se hacía observación. De ahí el desafío metodológico de 
cómo se logra en la escritura captar la acción (la risa, el llanto, el suspiro, la 
mirada, el silencio, etc.) cuando se toma nota, con el fin de que no sea sólo 
el aquietamiento de la palabra, sino del lenguaje como totalidad en la que el 
otro se está exponiendo.

Por el carácter expansivo del lenguaje, en el que los símbolos son 
desplazamientos, expansiones de lo sígnico, se continúa luego en la zona 
de “qué quiso decir”. Son cosas que en la vida cotidiana se resuelven a veces 
acertadamente, a veces no (¿qué quisiste decir con esa palabra?), porque 
el sentido está en la totalidad. El símbolo es un auténtico medio (médium) 
de conocimiento: mediación de verdad.  Se trata, en palabras de Durand 
(1971), de una “epifanía”: lo inefable, aquello para lo cual no existe ningún 
concepto verbal, se manifiesta, se encarna en y por la imagen, se expresa 
en una figura. 	

Por eso la hermenéutica trabaja con la totalidad. En la hermenéutica 
simbólica se trabaja con la interpretación, esto es, la tarea de ir identificando 
los lugares de producción de sentido de un texto, es resolver qué dice el 
texto, pero también identificar cómo hace ese texto para decir eso, cómo 
este símbolo define el decir del otro (Ricoeur, 2002).

Más allá de lo anterior, las obras producen subjetividades, por la libertad del 
intérprete. El autor no desaparece porque su texto aparece como evidencia. 
El decir del otro es la interpretación de lo que dijo su autor. No se puede sacar 
el texto de lo que dijo su autor. La pregunta será: ¿Uno qué interpreta? ¿Una 
interpretación de las interpretaciones de los otros? No se puede dejar de 
interpretar y de transformar el universo simbólico que se habita. 

De ahí que la comprensión termina siendo un rasgo constitutivo de la 
existencia, es la actividad de la historia, la única forma de entender los hechos 
sociales. La comprensión es entendida como apropiación o capacidad de re-
emprender en sí mismo el trabajo de estructuración del texto. Comprender 
no es algo teórico, sino la condición en la que siempre nos encontramos y en 
la que el mundo tiene significado para nosotros (Ricoeur, 2002).

 Para comprender hay que interpretar. La comprensión parte de los 
prejuicios. Lo primero que hace el intérprete es proyectar sus prejuicios en 
el texto que va a interpretar; luego anticipa un sentido del texto sin haberlo 
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entendido. La única forma de uno alejarse de sus prejuicios es detenerse en el 
texto, escuchar lo que dice el autor, ahí se comienzan a cuestionar muchos de 
nuestros prejuicios, esta es la señal inequívoca de que estamos entendiendo 
el texto, es decir que nos dejamos interpelar por él (Herrera, 2009). Por eso 
cuando conversamos con el texto ya no somos los mismos. 

El texto es el conjunto de interpretaciones que se hacen sobre él. 
Hermenéuticamente, la interpretación hace el texto. Sólo se amplía el 
horizonte de comprensión al paso de quien se mueve (Gadamer, 1977).   

La interpretación no es sólo del texto o sobre el texto; debe serlo también 
y, previamente, “interpretación en el texto y por el texto” (Ricoeur, 2004, p. 80). 
Entonces, “interpretar es colocarnos en la dirección del texto, y para ello se 
requiere lo que se puede llamar la intención del texto” (Ricoeur, 1969, p. 83).

Esta investigación hace de mis interpretaciones, del esfuerzo vital por 
apropiar la intención del texto en cada narrativa mediada por las emociones, 
una dialéctica entre la comprensión y la explicación en el nivel del sentido 
inmanente del texto. 

Una aventura en el mar…

Mis cartas náuticas para el trabajo de campo fueron la observación, 
los talleres y las entrevistas conversacionales con la herramienta de la 
cartografía social, para propiciar las narrativas de los niños(as), de sus 
profesores y de sus familias, sobre la forma como ellos/as llevan a cabo 
sus prácticas de reconciliación.

Entré a cada una de las aulas para el trabajo, segura de que en cada 
encuentro realizaría las cartografías del territorio, de la escuela y de la familia 
como lo tenía previsto; pero como en toda investigación cualitativa, donde 
nada está hecho ni prediseñado con antelación, al acceder a ese entramado 
de decisiones y procesos que me permitirían identificar comprensivamente 
el sentido de las prácticas de reconciliación de los niños/as a través del 
lenguaje, me sorprendió que las cartografías tal como las había diseñado, 
resultaban muy abstractas para ellos/as, por lo tanto, tuve que devolverme y 
acudir a la lógica de los pequeños pasos. 

Los talleres, las conversaciones, las entrevistas y las cartografías, me 
obligaron a ampliar la mirada para no quedarme sólo en la violencia del 
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conflicto armado, sino para fijar mi atención también en las otras violencias 
cotidianas que emergieron en las distintas sesiones y en las conversaciones, 
las violencias urbanas de las bandas y los combos, en las que las prácticas 
de reconciliación que quiero ver se muestran de otro modo y se da la violencia 
como una forma de vivir que se va naturalizando. Me surgieron muchas 
preguntas: ¿Cómo siguen viviendo en medio de la violencia, cuando ya han 
sido violentados? ¿Qué diferencia hay entre la violencia de la guerra, la de la 
calle y la de su casa? ¿Qué violencias son legítimas? ¿Cuál es la proporción 
entre la violencia y la falta? ¿Harían las paces con aquellos que los sacaron 
de sus espacios vitales? ¿Cómo creen que se daría la reconciliación con estos 
actores armados? ¿Ustedes cómo harían? ¿Cuándo no cabe la reconciliación? 
¿Qué se ha reconfigurado después de esa experiencia de desarraigo?

La investigación se desarrolló en tres momentos:

Momento de sensibilización y acercamiento a la comunidad 

Como parte de las acciones de la primera fase de la investigación, 
recorrí varias instituciones a fin de encontrar aquella que albergara el tipo 
de niños/as pertenecientes a familias que hubieran experimentado hechos 
victimizantes causados por el conflicto armado o la violencia urbana, 
concretamente el destierro. 

Este primer acercamiento consistió en la revisión documental de los 
protocolos de admisión de la institución, a fin de identificar el número total 
de estudiantes pertenecientes a familias que han padecido el destierro y 
las características socioculturales de dicha población. Presenté mi plan de 
trabajo a los directivos y docentes de la Institución Educativa y a las familias 
de los niños y niñas que participaron en el estudio, con quienes socialicé e 
hice firmar los consentimientos informados. Seguidamente presenté el 
cronograma de actividades e hicimos los respectivos ajustes. 

Este fue también el momento para la firma de los asentimientos 
informados y comencé mis labores de acercamiento. Participé en varias 
actividades con los estudiantes y padres de familia, antes de comenzar mi 
trabajo a fin de lograr un ambiente de acogida con dicha comunidad. Jugué 
con los niños/as en los recreos, los acompañé en el restaurante escolar y 
asistí a varias sesiones de escuela de padres y reuniones con maestros; este 
fue el preámbulo propicio para conocernos.
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Momento de aplicación de estrategias de campo 

Iniciamos un trabajo colectivo, con la ayuda de las profesoras y de los 
niños/as con el fin de elaborar los instrumentos, de tal modo que fueran 
adecuados y claros, además de agradables y atractivos. Los niños/as me 
ayudaron a desarrollar algunas ideas sobre el dibujo y la representación, 
el uso de colores (cartografía, como insumo que favoreció las narrativas) 
y el valor que para ellos/as tienen el juego y el dibujo, lo que favoreció la 
expresión oral y escrita. 

Durante el año 2017, desarrollé diez talleres con los niños/as y sus 
maestros, cinco con padres de familia y cuatro horas de entrevista 
conversacional con doce estudiantes de manera individual (seis niñas y seis 
niños de los grados 3º, 4º y 5º; y tres horas de entrevista con tres mamás, 
un papá y una abuela, por separado. En el segundo semestre del año 2018 
realicé algunas entrevistas con seis niños/as para indagar por los sentidos de 
sus prácticas de reconciliación, cuando el conflicto ya no es con los seres más 
próximos - familia, amigos, vecinos -, sino con los extraños pertenecientes a 
los grupos insurgentes y a las bandas delincuenciales que les hicieron daño. 

Momento de construcción de sentidos sobre las prácticas sociales 
de reconciliación

Este fue el momento de análisis hermenéutico, es decir de ir tras los 
sentidos de lo acontecimental, aquellos hitos que en las narrativas dejaron 
ver lo que más impactó la vida de los niños/as, sus familias y sus maestros, y 
que dejaron emerger las prácticas sociales de reconciliación.

En este proceso se llevó a cabo la sistematización minuciosa de las 
narrativas recogidas en la labor de campo, audios, fotografías, conversaciones, 
registros de cartografías, observación etnográfica, etc. Fue un proceso en 
escala ascendente entre la tematización primaria y la escritura de la teoría, 
pasando por la integración y por la delimitación de la información, y así 
generar un proceso de abstracción (separar) y generalización (juntar) de la 
realidad, según lo sugiere (Paker, 2013).

Para el análisis realicé una tematización explícita, para lo cual asocié una 
o más categorías; luego, una integración y conexión de elementos comunes 
y de elementos diferentes en las categorías, para crear una perspectiva de 
encuadre conceptual; después, hice la delimitación y generación de la teoría a 
fin de establecer los límites de las categorías, una vez saturadas; finalmente, 
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elaboré por escrito la teoría o enunciado razonablemente correcto de los 
asuntos analizados. En esta última etapa fueron muy importantes los memos 
descriptivos y analíticos, que no sólo me sirvieron para hacer comentarios 
al texto, sino que aportaron los elementos nuevos para la generación de la 
teoría escrita, se convirtieron en el contenido de las categorías que son las 
ideas principales de la teoría escrita. En síntesis, el proceso consistió en: 
codificar, integrar, delimitar y escribir. Por último, procedí a la devolución y la 
validación de hallazgos y elaboré el informe final. 

Una metodología que produce narrativas 

El acontecer humano no es fijo ni inmutable porque somos seres en 
devenir, siempre estamos siendo. Este estudio fue de corte cualitativo, dado 
que buscó comprender los sentidos y significados que los niños/as dan a sus 
prácticas sociales cotidianas a través de las cuales favorecen el perdón y 
la reconciliación; prácticas que, aunque tienen elementos comunes, nunca 
serán iguales como no son iguales las personas que las experimentan, ni 
sus maneras de percibirlas, apropiarlas y de reaccionar frente a ellas. De ahí 
que no pueden ser asumidas más que como un intento por comprender e 
interpretar su realidad siempre cambiante y dinámica.

Desde las narrativas en su entramado de decisiones y procesos que 
permiten acceder comprensivamente al sentido de las prácticas de vida, 
indagué con la mediación del lenguaje, de los diferentes lenguajes (sistemas 
sígnico-simbólicos), lo que se expresa de la experiencia humana de las 
niñas/os en sus entornos más próximos; fue un estudio comprensivo que me 
permitió construir los sentidos y las prácticas de reconciliación articuladas a 
su vida cotidiana. 

La narración como tejido enunciativo, fluido y constante, dio cuenta de 
acontecimientos significativos para el narrador/a que se encadenaron 
temporo-espacialmente de acuerdo con la significatividad. En este sentido, la 
narración se dio bajo la premisa de la libertad del narrador para seleccionar 
aquello de lo que hablaba, y lo que quería hablar sobre aquello de lo cual 
narraba. Esto fue lo que permitió identificar lo acontecimental en la vida de 
los niños y las niñas, es decir, aquellos eventos que rompieron su cotidianidad 
e inauguraron un corte, un “algo nuevo” en sus historias de vida, de lo cual 
dieron cuenta en los relatos.
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Para comprender las subjetividades, las narrativas se 
perfilan como el insumo principal, teniendo en cuenta 
que es a través de éstas que los niños(as), sus familias 
y los docentes hablan no solo de los hechos vividos 
sino de la capacidad de agencia de cada actor, teniendo 
en cuenta el valor de las relaciones y del lenguaje en 
la configuración de subjetividades que se manifiestan 
en cada acto de la cotidianidad, en las historias que se 
construyen a partir del pasado y en los relatos que se 
logran elaborar al pensar futuros que satisfacen sueños 
y necesidades (Fajardo et al., 2018, pág. 4).

Estrategias usadas en la labor de campo 

El ejercicio de la cartografía social propició el surgimiento de las narrativas, 
método a través del cual me acerqué a los textos (la realidad) de los niños/
as, por medio de talleres, observación y entrevistas conversacionales, 
para leer en sus esquemas de percepción, sus disposiciones y sus rutinas 
de acción, las prácticas de reconciliación que emplean. Las estrategias 
permitieron comprender aspectos de la experiencia individual y colectiva y, 
al mismo tiempo, aportaron documentación preciosa sobre cómo los niños/
as intervienen el ambiente, a veces violento y hostil, que los rodea, y actúan 
como importantes agentes de cambio social, propiciando otras maneras, no 
violentas para afrontar la realidad. 

Una exposición fotográfica sirvió para romper el hielo, todos(as) aportaron 
gustosos sus fotografías y espontáneamente narraron acontecimientos 
significativos que las imágenes evocaban, los relatos fueron muy emotivos, 
plenos de risas, silencios y llantos; afloraron las experiencias de dolor a causa 
de las muertes violentas y desapariciones a las cuales los avocó el conflicto 
armado y la violencia urbana.
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Esta que ve en la foto es mi hermana, … ella 
desapareció en el 2002, por la noche. Recuerdo 
que llamó a mi mamá que le tuviera listo a su 
hijo Jefferson …. Me acuerdo hasta cómo estaba 
vestida ese día, yo estaba sentada en el andén 
de mi casa, mi mamá en el cuarto cambiaba la 
ropa al niño. (llanto) … Siempre la recordamos y 
hablamos de ella para que su hijo la conozca y la 
recuerde. Na16 (12)

Las narrativas permitieron empatar trayectos, reconstruir historias, 
verbalizar la rabia y el enojo por la indefensión experimentada y claro, también 
elaborar duelos, tanto con los niños/as como con sus padres y abuelos. Este 
relato da continuidad a la historia anterior: 

Me duele mucho ver que mi mamá está más 
viejita y arrugada que mis abuelitas, es que ella 
sufre mucho desde que desapareció mi hermana, 
y dice que ojalá no muera sin rescatar al menos 
sus huesitos. ENa16(12) 
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Y una narrativa de la mamá: 

Yo digo que sí los perdono, pero que me 
devuelvan a mi hija. No importa si es guerrillera 
o lo que sea, sólo quiero verla antes de morir; 
… Todas las noches le pongo su puesto en la 
mesa a ver si llega a comer como antes; … si 
me la mataron, que me entreguen sus restos 
para darles sepultura y tener una tumba para 
visitarla. TMm4

La estrategia metodológica se estructuró en torno a las narrativas. 
En términos de Connelly y Clandinin (1995), las narrativas son estudios 
sobre la experiencia, que no es otra cuestión que el reconocimiento de los 
seres humanos como sujetos contadores de historias. Y en esta línea, un 
propósito de esta investigación fue que los niños/as y sus familias narraran 
las victimizaciones experimentadas por la guerra, que pudieran expresar 
sus experiencias de dolor, perdón y reconciliación; la experiencia de narrarse 
implicó no sólo contar y ser escuchado, sino que en este ejercicio lograron 
elaborar sus duelos y hacerse capaces de perdonar y reconciliarse. 

El sentido es una construcción social, como lo afirma Delgado (1999). Es 
un “tejido simbólico construido socialmente, (comunicativamente), en el que 
se fundamenta, se objetiva y se expresa la acción humana” (p. 49). Si bien el 
sentido es una particularización del mundo de los significados, en la medida en 
que es una construcción social, puede tener su fundamento en valoraciones, 
juicios y opiniones externas, y hacer parte del mundo naturalizado. De ahí 
que, aunque oriente a la acción, no es siempre realizativo de la acción …. Por 
ello es importante detenerse en el orden del sentido y poner en evidencia sus 
fundamentos, que bien pueden situarse en el orden de los prejuicios y a su 
vez, estos “se refieren a una orientación del pensamiento en la vida cotidiana” 
(Luna, 2018, p. 31).

Al principio, mapear parecía extraño y abstracto, fueron las prácticas 
lúdicas las que pronto ganaron la atención de grandes y chicos, a partir de 
las siguientes actividades:
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1.	 Pre – cartografía: Jugamos, en la cancha ubicamos el colegio y lo 
armamos con tres mesas que representan cada piso y un aviso grande con 
el nombre, desde allí nos dirigimos hacia cada aula de clase, señalándola 
con un zapato que los niños/as aportaban, luego señalamos los espacios 
administrativos con libros y cuadernos, los espacios deportivos con 
balones y así sucesivamente, al mismo tiempo los niños/as me contaban 
los hechos más significativos y las personas que habitaban cada lugar.  

Figura 1. 
En el piso los niños/as 
dibujaron con tiza el mapa 
del colegio. 
19 de julio de 2017.
Foto: Olga C. Giraldo A.

Dibujamos estos mismos recorridos con tiza en el suelo; luego en el 
tablero y en sus cuadernos. Después de varios ejercicios hicimos mapas 
marcando la ruta de su salón de clase hacia diferentes espacios del 
colegio y desde éste hacia cada una de sus casas. 
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Figura 2.
Ejercicios de pre- cartografía, 
dibujaron el mapa para ir del 
colegio a su casa. 
21 de julio de 2017. 
Foto Olga C. Giraldo A.

Una vez adquirieron destreza en el ejercicio de mapear nos ocupamos 
en ello:

2. Mapeamos las relaciones en la escuela: Por grupos (un/a niño/a 
elegido por ellos/as tomaba nota), conversaron sobre las rutinas diarias 
del cole (lo que hacen allí desde que entran hasta que salen). En los 
relatos emergieron algunos conflictos y cómo los solucionan; cada 
uno de los secretarios(as) tomó nota de dichas rutinas y realizamos la 
cartografía de las relaciones en la escuela, señalando: los lugares donde 
hay conflictos, los motivos o circunstancias por los cuales se dan, las 
personas que intervienen, los espacios donde se reconcilian, y el paso 
a paso para lograrlo, haciendo énfasis en el mediador, a quién eligen, 
por qué acuden a él, cómo lo hacen, cuál es el lugar del mediador, qué 
relación tienen ellos(as) con el mediador, etc. 

Los niños/as acordaron convenciones que iban dibujando: un punto azul 
para señalar relaciones conflictivas, una carita feliz para las relaciones 
más fluidas, un letrero rojo donde había heridas o dolores. Pudimos leer 
como en un libro abierto todas las actividades de la escuela, las personas 
que habitan cada lugar y las relaciones que se dan, lo que pasa de bueno 
y menos bueno (salieron a la vista varios conflictos y los procesos que 
realizan para afrontarlos). Dichos relatos se grabaron y sistematizaron 
para ir tras las huellas de sus prácticas de reconciliación.
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Figura 3. 
En el tablero elaboraron la 
cartografía del colegio. 21 
de julio de 2017.
Foto Olga C. Giraldo A.

Figura 4. 
En papel dibujaron el mapa 
del colegio.
21 de julio de 2017. 
Foto Olga C. Giraldo A.
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Figura 5. 
Con puntos azules marcaron 
los lugares del colegio donde 
hay conflictos. 
21 de julio de 2017.
Foto Olga C. Giraldo A.

Figura 6. 
Con caritas felices, marcaron 
los espacios donde las 
relaciones son armoniosas. 
21 de julio de 2017. 
Foto Olga C. Giraldo A.
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3. Mapeamos el territorio: Cartografiar se convirtió en una práctica muy 
amena. Cada uno/a dibujó una línea de tiempo vertical u horizontal, según 
prefirieron. Señalaron el lugar y la fecha de nacimiento, las demás fechas 
importantes, los tránsitos que han realizado hasta llegar al lugar que 
habitan actualmente; escribieron lo más significativo que les ha pasado 
en cada uno de estos lugares y la manera como lo han afrontado, los 
sentimientos y emociones vividos en cada uno de ellos, los motivos por 
los cuales han cambiado de residencia, lo que han aprendido de estas 
experiencias, las personas que han sido importantes, etc. 

Hicimos una feria de territorios, para la cual se juntaron los niños/as 
que proceden de los mismos departamentos, luego los de los mismos 
municipios y/o veredas; presentaron las fiestas, lugares, personas y 
demás acontecimientos importantes de sus lugares. Allí emergieron 
hechos violentos que han marcado su habitar.   
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Figura 7. 
Se reunieron por regiones de 
procedencia para preparar la 
presentación de su territorio.   
20 de septiembre de 2017. 
Foto Olga C. Giraldo A.

Algunos maestros se vincularon a las actividades de manera 
espontánea, lo hicieron a través del arte para ayudar a los niños/asen la 
elaboración de sus duelos. El área de Artística se vinculó a la investigación 
y promovió actividades para relajar a los niños/as, al tiempo que para 
decorar el colegio. También se vincularon a la feria de territorios que 
los niños/as protagonizaron, dando a conocer lo más relevante de sus 
lugares: fiestas, personajes, hechos de interés, lugares típicos, historia, 
acontecimientos significativos, etc.

Figura 8. 
Decoraron el colegio. 
Octubre de 2017.
Foto Olga C. Giraldo A.
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Figura 9.
Los niños/as de la costa 
Caribe hicieron la cartelera 
del carnaval de Barranquilla.
Octubre de 2017. 
Foto Olga C. Giraldo A.

Figura 10. 
Los niños/as procedentes 
de Riosucio elaboraron la 
cartelera del Carnaval del 
Diablo.
Octubre de 2017. 
Foto Olga C. Giraldo A.
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Elaboramos el mapa de Colombia con su división política, cada uno 
marcó la huella de su pie en el lugar donde nació, luego señalaron con 
una cuerda el recorrido hasta donde viven hoy, poniendo un símbolo 
en los lugares donde han vivido. Elaboraron el mapa personal de su 
territorio, en él representaron los hechos, personas, animales, plantas, 
juguetes y lugares más significativos, y asignaron sus convenciones; 
donde hubo dificultades narraron cómo las resolvieron. 

Figura 11.
Pegaron la huella del pie 
en el lugar de Colombia 
donde nacieron y desde allí 
una cuerda para señalar los 
tránsitos hechos.
Septiembre de 2017. 
Foto Olga C. Giraldo A.

Las convenciones que acordaron, comunes para todos/as, 
determinaron las características de las experiencias vividas: rojo para los 
lugares de dolor, verde en los de la felicidad y azul en los lugares de la 
reconciliación y en las maneras como hicieron las paces. Rodeados de un 
ambiente de alegría, risa y llanto, fueron mapeando el territorio, narrando 
sus recuerdos y aventuras y abriéndose a la confianza, al afecto y a la 
comprensión por el dolor que los une, a veces común y otras totalmente 
nuevo, lo que permitió la expresión de sufrimientos profundos que habían 
ido almacenando y que ahora se derretían como nieve al sol, porque fue 
mucho lo que lloraron al evocar. He aquí algunos relatos, narrativas sobre 
el dolor por la añoranza del habitar no sólo como un lugar geográfico, 
sino como una construcción colectiva de afectos y relaciones: 
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Me tuve que venir de donde vivía y yo era 
muy feliz allá; compartía con mi abuelita, mis 
primos, mis tíos, mis amigos, iba a pescar al 
río, me bañaba en esa corriente, pasaba muy 
bueno; por eso tengo una herida por allá dentro. 
ENa9(12) 

Extraño tanto la tranquilidad de la casa del 
campo donde vivía, yo era muy feliz allá, hasta 
que llegó la guerrilla y se acabó la paz. (TNo1(11) 

Otros relatos son sobre el impacto que ha causado a los niños/as 
las muertes violentas:

Un dolor muy grande y fue cuando perdí a mi 
tía de 18 años en la explosión de una granada en 
un puente por el barrio J. P. II, ella fue la que me 
cuidó cuando era bebé. TNo17(9)			 

Yo tengo dolor por la guerra; cuando iba para 
la escuela explotó un petardo y mató a unos 
amigos míos, nosotros tuvimos que escaparnos 
corriendo y escondernos en un hueco, eso fue 
por allá en una vereda de Montería. Yo lloraba 
todas las noches y me daban pesadillas, tuve 
que dormir como un mes en la cama con mi 
mamá. TNo15(10)
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Mi mayor dolor fue cuando se murieron mi 
mamá y mi papá por una bomba que pusieron 
entre el Ocho de Marzo y La Sierra, mi mamita 
me dice que ellos están en el cielo, pero yo sigo 
llorando por ellos. TNa13(10)

Los papás y mamás de las niñas(os) enriquecieron las cartografías 
sobre el territorio, sus narrativas fueron más reiterativas en la 
victimización y el daño recibido que las de los niños/as; ellos/as 
se nombran víctimas, albergan resentimientos; no obstante, sus 
hijos(as) menores los lanzan al afrontamiento, al sueño, a la utopía 
de creer en un futuro mejor, los urgen a perdonar y a reconciliarse: 

Vea profe, si no fuera por las palabras de 
mi niña de siete añitos “papá perdóneles, no 
les devuelva odio; yo voy a crecer y hacerme 
profesional, así trabajo para ayudarlo. Me 
abraza, me lava los pies, me peina; por ella no 
he quebrado a ese tipo que mató a mi hijo de 
17 años, dizque por pisar una frontera invisible. 
(TPa2, niño 11 años y niña 7años).

Una vecina le pegó, y como ella me carga 
esa bronca, yo soy demasiado grosera con ella, 
el niño no me contó, luego me di cuenta, cuando 
le hice el reclamo me dijo: Abuelita, yo no quería 
que usted saliera a pelear con ella. Él evita 
violencia todo el tiempo. Eso me parece muy 
lindo en un niño tan pequeño y nos da ejemplo. 
(Aa2, niño 7 años).
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En la última parte del taller para cartografiar el territorio que venía 
ejecutando con los papás, realizamos un trabajo conjunto con los niños/
as, donde, juntos, reconstruyeron hechos que colectivamente han vivido 
y fueron armando relatos en los que todos aportan, porque saben muy 
bien de qué están hablando, la narrativa de uno-a activó el recuerdo del 
otro, todos tenían uno o más dolores que contar, cada uno-a quería ser 
escuchado en ese dolor que nunca habían narrado juntos. 

Yo era la única desconocedora de la historia contada por todos; ellos la 
recuerdan muy bien, lo palpé cuando los invité a construir el mapa de cada 
barrio y luego juntos el de toda la comuna. Fue como la representación 
espiritual de su territorio, que reconstruyeron en tres momentos:

Definición y reconocimiento de los actores: fue un proceso de 
identidad colectiva, hicieron la lista de los recursos físicos y humanos 
que poseen en cada barrio. 

Elaboración de los mapas: a partir del levantamiento de un diagrama 
topográfico del territorio, se trabajaron cuatro categorías que organizaron 
las discusiones de los actores: Itinerarios, los recorridos físicos al interior 
de los barrios. Diagramas, las geografías abstractas de los territorios, 
o sea la identificación de rutinas comunes en el uso del territorio. 
Representaciones, son las perspectivas simbólicas en el espacio social, 
es decir, las maneras como los actores comprenden el uso del territorio. 
Posiciones, son las relaciones entre las categorías que emergieron, 
donde se descubrieron tensiones en términos de poder y comunicación 
entre posiciones dominantes y marginales, sobre todo con respecto a las 
ausencias del Estado, cuyos espacios ha tomado con fuerza la ilegalidad, 
pues son las bandas y los combos quienes ejercen la justicia y el poder, a 
través de la violencia desbordada, en estos territorios.  

La reflexión sobre la realidad de sus territorios: a partir del 
mapa elaborado de cada barrio y la construcción de un plan de acción 
con alternativas de solución. 

Durante la actividad - El colegio sale a la calle y la calle entra al 
colegio -, nos propusimos que los niños/as y sus familias pudieran 
resignificar los espacios de la violencia, mediante la de-construcción de 
las representaciones tejidas por la guerra y la re-construcción de nuevas 
significaciones o nuevos sentidos de lugar de los espacios habitados. Por 
eso nos dimos a la tarea de crear los universos de sentido de cada lugar, 
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los niños/as y adultos de cada calle o vecindad, nos encontrábamos 
para recorrer los sectores (previo convenio de los padres de familia y 
profesores con las bandas y los combos, a fin de evitar riesgos por las 
fronteras invisibles), elaboramos cartografías de esos espacios que 
mostraban sus formas de habitar, las maneras como cada quien le apuntó 
a la re-significación y construcción de nuevas espacialidades que, en 
términos de Castillejo (2004), son el producto, en tanto mecanismos para 
organizar el mundo, de formas sociales de buscar orden e inteligibilidad 
en un universo avasallado por la ambigüedad, para re-semantizarlo y 
crear nuevos espacios.

4. Mapeando la familia: en una hoja en blanco cada uno/a dibujó su casa 
y los distintos miembros de la familia en el lugar que quisieran ubicarlos, 
las relaciones que se dan entre ellos, los lugares que han marcado la vida 
familiar, los tránsitos que han tenido de un lugar a otro o de una situación 
a otra, la manera como han resuelto las situaciones presentadas, los 
acontecimientos más significativos, las marcas (cicatrices) que hay en 
sus cuerpos, en algunos lugares de la casa o de sus alrededores y los 
acontecimientos que han irrumpido y han marcado profundamente: 

Me hace falta…, mi perrita que la regalaron 
cuando a mi papá lo empezaron a perseguir 
y nos tuvimos que venir” ENa4(9). “(…) me 
dio mucho dolor dejar mi perro.  TNo1(11) … 
algunas veces me mantengo muy callado, hay 
veces estoy triste, porque me hace falta mi 
perra. ENo2(10)
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De allá, de la vereda San Pascual, donde 
vivía, (llora… 2”) extraño … mucho mi perro y las 
gallinas, es que el perro era mío se llama Lucas, 
todavía está, pero no lo he visto más. (llora de 
nuevo…) y también las gallinas porque yo nunca 
había comido huevos comprados, siempre eran 
de las gallinas de la finca y eran muy ricos. 
ENa5(10)

Figura 12.
Cartografía de la familia, el 
color azul por la necesidad 
de reconciliación entre mi 
mamá y mi abuela, los demás 
somos felices. TNa3(11). 
24 de octubre de 2017.
Foto Olga C. Giraldo A.
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Emergieron relatos muy potentes sobre la manera como se las 
ingenian para rehacer las relaciones con los miembros de su familia o 
para ayudar a que otros las rehagan cuando se rompen por algún motivo. 

Mi hijo todo el tiempo evita violencia […] hay 
veces lo cascan, lo insultan y él no me cuenta, 
porque él sabe que yo de una salgo volada a 
pelear con todo el mundo … él lo que hace es 
que me coge, me abraza y comienza a besarme. 
Me coge de la mano y me dice: Pareces un torito, 
camine mi torito; entonces me hace reír y se me 
pasa. … él evita que yo pelee, si no fuera por él le 
habría cascado a más de uno. TMm1

En mi barrio suele pasar que llegan 
tocando la puerta cobrando vigilancia, eso ha 
sido para nosotros muy ofensivo, nos están 
extorsionando, … Yo salgo furioso y el niño 
me dice: “Pero papá no les vaya a decir de esa 
manera, porque entonces se enoja y pasa algo 
mayor”. Me hizo reflexionar y de alguna manera 
evitó una violencia mayor. Me tranquilizó. TPa1

También llamó la atención la señalización de cicatrices dolorosas de 
la casa en los lugares donde la violencia les mató a sus seres queridos, 
lo que deja claro que estas heridas de la guerra afectan no sólo al cuerpo 
del yo, sino también al cuerpo social. Esta cartografía lo evidencia:
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Figura 13. 
Cartografía de la casa de la 
familia TNa8(9). 
26 de julio de 2017. 
Foto Olga Giraldo A. 
(La niña no quiso colorearla 
porque “un hecho tan triste 
no merece ponerle colores”).

Después de cada cartografía, se realizó una puesta en común a fin de 
favorecer la narración (se grabaron y se transcribieron). Las cartografías 
se trabajaron en talleres grupales con cada grado de la escuela (3°, 4° y 
5°); las actividades individualizadas (entrevistas en conversacionales) se 
llevaron a cabo con un grupo de 6 a 8 niños/as de los distintos grados, 
que pertenecían a familias desterradas y que aportaron en gran medida a 
la indagación sobre las prácticas sociales de reconciliación. Se trabajó de 
manera individual con los padres de familia o acudientes y sus respectivos 
docentes; quienes de manera voluntaria se fueron vinculando al trabajo, 
muchos de ellos también hacían parte del fenómeno del destierro y 
atraídos por las actividades que se iban desarrollando con los niños y con 
las niñas, participaron para elaborar sus propias historias de dolor. 

Aquí fue necesario introducir otras cartas náuticas sobre el dolor que 
dieran cuenta de dónde está el conflicto y la ofensa, qué les lastima, 
qué les ofende, qué les duele, quiénes han ocasionado ese dolor y de 
qué manera; sobre las victimizaciones sufridas a causa de la violencia 
estructural que se va amarrando con la del conflicto armado y la de la 
violencia urbana, y sobre el panorama de otras violencias, que no son sólo 
las del conflicto armado, y sus roles dentro de éstas.
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5. Desinflando violencias: Para mitigar el sufrimiento y evitar la re-
victimización de los niños/as realizamos este taller en cuatro sesiones. 
Durante la primera sesión, se propuso un momento de relajación dirigido 
con música suave para soltar amarras a modo de un viaje por el mar, se dio 
la posibilidad de que cada uno/a de los/as niños/as identificara la parte o 
partes de su cuerpo más tensionadas y las relajara. Luego se le buscaron 
los motivos a la tensión, la rabia y/o el odio, haciendo ver que ante ciertos 
dolores y ofensas es natural experimentar estos sentimientos; se les 
permitió coger papel de colores y arrugarlo con fuerza, gritar fuerte todos 
al tiempo diciendo el nombre de lo que les duele, esta actividad se repitió 
varias veces durante la sesión, luego cortaron con tijeras tiras de colores, 
papel periódico y papel de revista, con los cuales harían una obra de arte. 

En la siguiente sesión se le entregó un globo grande de colores a 
cada niño/a, se les motivó sobre el valor de la vida y de la armonía en el 
ser, para ello se les invitó a inflar el globo tan grande como fueran sus 
dolores, angustias, rabias, etc.,  después se les invitó a desinflar y botar 
esas violencias en un espacio verde en zona abierta, a fin de deshacerse 
de esas tensiones, quienes lo necesitaron repitieron esta dinámica varias 
veces, algunos niños/as lloraban, otros gritaban, caminaban, arrugaban 
papel, tiraban piedrecillas a una quebrada que pasa junto al colegio, se 
acercaban para contarme lo que sentían...

Por último, se les preguntó con qué querían ahora llenar esos espacios 
de los globos, fueron unánimes en decir que con perdón y reconciliación; 
entonces inflaron de nuevo el globo con energía y lo dejaron tan grande 
como quisieron. Cada uno/a retomó el papel de colores que había arrugado, 
el que había cortado, pegante, tijeras, marcadores y más papel de colores 
e hicieron su propio “retrato reconciliado”, como lo llamaron; le dibujaron 
ojos, cara, le hicieron cabello y todas las decoraciones que quisieron, 
mientas lo decoraban escuchaban música suave, cuando estuvo listo lo 
expusieron y cada uno de los niños/as expresó sus sentimiento frente 
a esta experiencia, lo disfrutaron al máximo y, según sus narrativas, 
lograron sanar heridas que aún tenían abiertas.

6. Observación: Estuve entre ellos/as durante los recreos, en los cuales fui 
captando lugares y protagonistas de los conflictos y cómo hacen las paces. 
Observé dónde había peleas y luego entrevisté a esos niños/as: ¿Después 
de esta pelea qué pasó? ¿Qué piensas de esta relación? ¿Cuáles fueron 
las cosas que hiciste para rehacer tu relación con ese compañero(a)? ¿Qué 
aprendiste? ¿Cuánto tiempo duraron enojados? etc., etc. 
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Me cercioré de lo fundamental que es el juego en la vida del niño/a. Ser 
niño y jugar es un binomio inseparable. El juego es una de sus principales 
prácticas de reconciliación y por medio de él rehacen sus relaciones de 
manera ágil y expedita, como en una fantasía; no lo necesitan pensar 
mucho. Es más, no soportan dejar de jugar por un enojo, por ello utilizan 
el juego para reconciliarse, para hacer resistencia y re-existencia frente a 
la dificultad. Sus relatos dan cuenta de ello:

Los niños/as, aunque peleamos no nos 
quedamos bravos por mucho tiempo, al 
momento estamos juntos abrazados, es porque 
nos queremos mucho; yo muchas veces con mi 
hermanita resulto peleando por cualquier cosa 
y al momentico, sin saberse cómo, ya estamos 
juntas jugando, nos perdonamos muy rápido 
porque nos queremos. ENa7(11)

Por ejemplo, yo he peleado fuerte con mi 
hermanita, pero si ella me dice venga vamos a 
jugar, ahí mismo me contento y voy a jugar con 
ella, es que los niños extrañamos mucho a los 
hermanos y a los amigos. ENa6(9)

A los niños nos gusta que los amigos se 
sientan bien, nos hace falta la compañía de las 
otras personas, y si no tenemos con quién jugar 
nos sentimos mal. TNa27(9)
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Yo sentí mucho dolor porque un violador 
me cogió y me violó, mis amiguitos le gritaban 
violador venga, venga para distraerlo; mi 
hermana y yo teníamos miedo y corrimos, pero 
lo mismo nos cogió. TNa20(10) 

7. La memoria del dolor: Para conocer a fondo qué les dolía, cuál era 
la ofensa y su intensidad, que ameritaba un proceso de reconciliación, 
hicimos el taller - La memoria del dolor -. Para éste se entregó a cada 
niña/o un papel con la palabra dolor, ellos debían hacer con ésta lo que 
quisieran. Algunos escribieron lo que significaba para ellos la palabra, 
otros/as la definieron y dieron ejemplos, otros prefirieron relatar los 
hechos más dolorosos que habían experimentado en su corta vida. Luego 
colgaron los papeles en una cuerda (simulando un tendedero de ropa), 
no tenían que escribir su nombre para que todos pudieran leerse con 
libertad, cada uno/a pasó en silencio y leyó los escritos de todos sus 
compañeros/as. 

Al final se realizó un conversatorio sobre los sentimientos que les 
suscitó el taller. Concluyeron de manera unánime que a las personas 
que amamos les perdonamos más fácil, y a veces hasta legitimamos 
ciertos castigos y maltratos en aras del afecto que les tenemos. Pero hay 
dolores profundos, dolorosos, que fueron ocasionados por extraños, sin 
motivos, acompañados regularmente de muchas victimizaciones sobre 
ellos mismos y sus familias; por lo general, han sido muertes violentas, 
secuestros, desapariciones, torturas, violaciones: 

Dolor es cuando uno pierde un ser querido, 
por ejemplo, mi papito o a mi tío, que los mató 
la guerrilla, pero primero los desapareció. 
TNo17(9)



166

Capítulo 4

A mí me ha dolido la muerte por la guerra, 
por mi vereda mataron a varias personas y nos 
tuvimos que volar con mi mamá y mi hermanita; 
enterrar rápido a mi papito sin ni siquiera hacer 
el velorio. TNo2(10) 

Yo tengo dolor por la guerra; cuando iba para 
la escuela explotó un petardo y mató a unos 
amigos míos, nosotros tuvimos que escaparnos 
corriendo y escondernos en un hueco, eso fue 
por allá en una vereda de Montería. TNo15(10)

El dolor me recuerda a mi mamita Patricia, 
porque para mí el dolor significa guerra, violencia, 
asesinato de los paramilitares; ellos la mataron. 
TNo17(9)

A mí la palabra dolor me recuerda guerra. 
TNa20(10) 
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¡Que me haya dolido! la muerte de mi papá, 
él me acostaba sobre su barriga, era conmigo 
muy juguetón y lo mataron. TNa4(9) 

Algunos de sus relatos dejan ver el afecto que los niños/as sienten por 
sus mascotas y lo que sufren por ellas:

Lupita es mi perra, tiene dañada la cadera y 
le duele para caminar, a mí también me duele 
cuando Lupita llora por el dolor, pero yo no 
quiero que le pongan la inyección de la muerte. 
ENo6(9)

Este taller sobre la - Memoria del dolor-  pretendía descubrir 
concretamente de qué se reconcilia un niño/a, dónde está la ofensa 
que amerite la reconciliación, como una práctica para perdonar lo 
imperdonable, como lo entiende Ricoeur (1996). Fue conmovedor conocer 
todas las ofensas que los habitan por la crudeza con la cual los ha azotado 
la guerra, los otros dolores experimentados no les han causado el daño 
que ha dejado en ellos este flagelo, pero al mismo tiempo, y a pesar de 
ello, la grandeza de su ser para otorgar el perdón y la reconciliación.

8. Cuentos Anecdóticos: Escribieron cuentos anecdóticos para describir 
hechos de su vida real, se dispuso un salón empapelado donde escribieron 
el lugar en que sucedieron los hechos. Tomando hechos de su vida real, 
la creatividad afloró en el salón con el zócalo empapelado listo para 
recibir sus narrativas; repasamos las partes de un cuento: inicio, nudo y 
desenlace, las escribimos al comienzo, en la mitad y hacia el final de los 
papeles del zócalo, a fin de darle una estructura con- sentido. Cada uno 
de los niños escribió y aportó su creatividad; al final del cuento soñaron 
cómo sería su territorio en paz. 
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Un grupo escribió la historia de un policía desaparecido por un grupo 
ilegal y luego rescatado; el otro grupo replicó la labor realizada con ellos. 
Entusiastas y motivados/as expresaron que, ante la firma del Acuerdo 
de Paz, el Gobierno andaba buscando personas que le ayudaran a la 
reconciliación en los barrios y veredas, y que para ello citó a los alcaldes 
y gobernadores del país, y el alcalde de Medellín le habló de un grupo de 
niños/as que habían participado en una investigación sobre prácticas de 
reconciliación, que sabían usar la cartografía social para juntos buscar 
soluciones a sus necesidades. 

Los niños/as acogieron en su colegio al alcalde y su grupo de trabajo, 
y en compañía de sus padres y educadores emprendieron el trabajo de 
capacitar y acompañar a los líderes de las comunidades; después de 
tres meses, comenzaron el trabajo en los barrios y veredas logrando 
motivar a todos en el compromiso por la reconciliación. Según su sueño, 
la ciudad logró reconciliarse y vivir en paz. Lo último que escribieron 
ambos grupos fue “Sueño mi país en paz”: 

Así será Colombia en paz: No habrá corrupción, nadie 
cultivará, expenderá ni consumirá droga, porque en esas 
tierras se cultivarán flores; las familias se amarán: los 
papás no pelearán, abrazarán y besarán a sus hijos, los 
abuelos vivirán felices con sus familias, nadie los echará 
fuera; los niños respetarán a los mayores y a los otros 
niños, todos tendrán a Dios en su corazón; habrá empleo, 
estudio y comida para todos; no existirán armas ni de 
juguete, porque habrán parques, juegos, diversiones, 
canchas, piscinas, gimnasios, bibliotecas, cuentos,… 
en todos los lugares donde habiten personas. Nadie 
maltratará ni humillará a los demás, no botarán niños/
as ni perros; no habrá gamines, ni ladrones, ni violadores. 
Todos nos preocuparemos por todos y si alguien necesita 
algo, estaremos atentos a ayudarlo; y si alguien sufre 
o tiene una alegría, siempre estaremos juntos para 
apoyarlo o para celebrar; nadie morirá por muerte 
violenta, sino cuando ya seamos muy ancianos. (Taller 
Cuento anecdótico 1).
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9. Cultivando el árbol de la reconciliación:  En el mes de septiembre, con 
motivo de la fiesta del amor y la amistad, los niños-as propusieron jugar 
al “amigo reconciliado”; la actividad consistió en que todos/as éramos 
amigos de todos/as. Para ello debíamos colgar mensajes en un chamizo 
seco que hay en el patio; los mensajes tenían que ser para animar, 
felicitar o pedir disculpas, lo hicieron con la mayor seriedad y respeto. 
Lograron mejorar las relaciones, no sólo con sus compañeros/as sino 
con sus padres y maestros/as, quienes también mandaron y recibieron 
mensajes. La dinámica fue acogida por otros grupos del colegio, quienes 
aprovecharon para replicar esta actividad y crear un ambiente de armonía 
y convivencia.

Las anteriores estrategias permitieron capturar los modos en que 
tramitaban las carencias, el dolor y la adversidad expresando sentidos 
creativos sobre la vida desde sus prácticas sociales de reconciliación 
por lo que sus narrativas fueron muy valiosas para mi estudio. La 
cartografía social permitió, como afirma Ramírez (2012), “un viaje de 
búsquedas, de reconocimiento y de apropiación, no sólo de lugares 
geográficos específicos, sino de la transformación de los espacios que 
se habitan, del territorio que se transita” (p. 105), porque “el espacio y 
el tiempo son inseparables, pues es en ellos donde permanecen huellas 
y formas particulares de adaptación y modificación que allí se definen” 
(p.106), marcas que hay en el cuerpo y en el espacio como territorios 
que habitamos. 

Cuando los niños/as fueron interpelados sobre situaciones 
límite: ¿Cuándo estaba permitida la muerte del enemigo? ¿Cuándo 
no cabía la reconciliación? ¿Qué pasa cuando quien había causado 
daño no era el amigo, el vecino, el familiar, a quien le perdonamos 
porque hay un vínculo afectivo, sino un extraño que irrumpió en la 
cotidianidad y la fracturó irreversiblemente? ¿Qué harían si vieran 
enfermos, desempleado, necesitado de ayuda, etc., a ese extraño que 
les arrebató a sus seres queridos, sus territorios, sus mascotas, sus 
juguetes? Estas fueron sus respuestas: 
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Inv. ¿Te reconciliarías con esas personas 
que capturaron a tu hermano de 12 años y los 
hicieron salir de la finca que tanto extrañas?

ENa5(10): Yo sí me reconciliaría, porque ellos 
… no son malos, sino que los obligan y por eso 
hacen tanto daño. A mí me da pesar de ellos, 
tener que hacer esas cosas tan horribles; yo 
creo que ellos también se aburren haciendo 
eso y quisieran que alguien les ayudara a 
salir de esa vida tan maluca. Ellos hacen el 
mal así de rapidez, ni piensan; por eso yo les 
ayudaría, mejor dicho, les perdonaría, porque 
uno qué se gana con odiar, uno en la vida no 
le tiene que guardar rencor a nadie, yo esas 
personas, viéndolas necesitadas las ayudaría; 
qué sabemos que mejoren y hagan mucho 
bien a los demás, sabiendo que uno les dio otra 
oportunidad, y qué alegría para uno saber que 
le ayudó a alguien que otros no le ayudarían tan 
fácil, porque les daría miedo.

Estas narrativas dejan claro que ellos/as sienten dolor y rabia frente 
a la ofensa con daño, es decir aquella que es irreversible y el culpable es 
un extraño, etc., pero no odian por sí mismos, porque el odio es aprendido, 
generalmente de los adultos, y transmitido socialmente. De ahí la esperanza 
que se aprende y se cosecha en el contacto con los pequeños. 
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Inv. ¿Ustedes creen que hay más alegría en 
los niños/asque en los adultos?

TNa8(9): Sí, sí, claro; tenemos menos cosas 
tristes en qué pensar; por eso tenemos el 
corazón lleno de alegría, amor, perdón, respeto, 
valores, responsabilidad, solidaridad. Mi mamá 
me deja jugar ahora porque después no voy a 
tener tantas ganas de jugar, por problemas 
o por ocupado o así, todas las cosas que les 
quitan las ganas de jugar a los grandes: pelean, 
se separan, los echan del trabajo, se enferman.

TNo10(12): Nos reconciliamos de una, porque 
nos queremos bastante y no nos ponemos a 
pensar tanto como los grandes.

Conclusiones

Quienes no han sufrido directamente las consecuencias de la guerra 
se muestran más ajenos al perdón y la reconciliación que quienes la han 
padecido en su propia piel, éstos están dispuestos a pasar la página y, en 
adelante, escribir una historia no violenta. De ahí la generosidad de estos 
niños y niñas y sus familias para otorgar el perdón. Lo han demostrado 
también las poblaciones más victimizadas del país. 

Uno de los mayores efectos del conflicto es el sufrimiento, son múltiples 
las heridas causadas a la población afectada por la violencia. Además de las 
heridas abiertas que dejan las masacres, otra herida que no cicatriza es la 
que deja la desaparición forzada, pues la violencia ejercida sobre el cuerpo es 
tal que ya no es, no existe para sus seres queridos, esta ausencia de cuerpo 
al cual dar sepultura es la razón para que la herida quede abierta.  
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Aunque el fenómeno de la globalización, tiene sus riesgos, hace a los niños/
as más abiertos y dispuestos a prácticas de reconciliación con sus pares y 
con los adultos que los rodean, porque ellos son nativos digitales y tienen 
más interiorizados los discursos de perdón y reconciliación que circulan por 
los distintos medios, y están más sensibilizados frente a ellos. 

Muchos de estos niños y niñas hablaron del destierro como una posibilidad 
que les permitió salir del campo a la ciudad y conocer otras realidades que 
les ampliaron el horizonte, las cuales no hubiesen conocido si no fuera por 
el contacto con la realidad citadina que ha sido para ellos/as una realidad 
generativa, un espacio posible para soñar con otras alternativas de vida, al 
aumentar sus recursos potenciales, fortalezas, aprendizajes, modos de ser 
reconocidos, nuevas relaciones, etc. Mostraron que la violencia no empaña en 
ellos/as sentimientos morales como la bondad, afecciones como el amor y la 
compasión; todo ello sigue siendo un camino a la esperanza y la introducción 
a una vida de nuevas posibilidades. 

A pesar de haber atravesado múltiples violencias por el conflicto armado, 
ellos/as se narran en positivo, usando un lenguaje apreciativo que les 
permite “articular las vivencias pasadas, acciones presentes y horizontes 
futuros”, como también lo muestran Alvarado et al. (2012, p. 178), y se hacen 
capaces de rechazar la violencia, pero no a quienes la ejercen, se muestran 
compasivos con quienes se han equivocado y están dispuestos a ayudarles, 
a darles afecto, porque los niños/as que son estimulados (nombrados y 
reconocidos) conforman desde allí sus subjetividades en positivo y se hacen 
capaces de construir futuros deseados, y afrontan las victimizaciones desde 
la asertividad; gracias a la plasticidad que poseen.

A menudo los niños/as han sido tratados desde la victimización y la 
carencia, no siempre valorados suficientemente en las potencias que poseen 
para encontrar soluciones creativas y modos no violentos de tramitar los 
conflictos, gracias a la capacidad de reflexión y argumentación que van 
desarrollando. Su creatividad es entendida como la capacidad para la 
creación de caminos innovadores o diferenciales de los caminos conocidos 
(Alvarado et al 2008), como “la transformación de la información antigua 
para solucionar problemas nuevos” (Ospina y Ospina, 2017, p. 180).

Los niños/as resuelven sin violencia aquellos conflictos que nos hemos 
acostumbrado inveteradamente a resolver con violencia, mediante la 
implementación de técnicas de negociación que presionan al contrario sin 
tener que agredirlo física o moralmente. El ejercicio de la política dentro de 
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un marco democrático les permite solucionar conflictos sin hacer uso de la 
violencia, más bien acudiendo a la trasgresión de lo establecido, como en el 
juego y así salvaguardan su cotidianidad. 

Evidencié que en las violencias padecidas por los niños/as, el cuerpo tiene 
el papel central, es sobre él que se ha producido violencia (cuerpos mutilados, 
fragmentados, cuerpos violados, desaparecidos y desterrados), y que ha sido 
permanente la utilización sistemática del cuerpo como arma de guerra, más 
concretamente, el carácter del cuerpo como “blanco” del poder. También 
ha quedado clara la debilidad de la legislación colombiana, su Derecho y la 
falta de control jurídico y político de los gobiernos en esta materia, lo que ha 
incrementado el clima de violencia en el país, y ha permitido a los diferentes 
poderes acudir a formas “extremas” de su ejercicio sobre los cuerpos, porque el 
cuerpo goza de una enorme potencia y una posibilidad inusitada de resistencia 
que es la que lo hace objetivo del poder, por medio de una lógica perversa, 
llamada por Foucault “economía del castigo o política punitiva del cuerpo” 
(1999, p. 98-99).  Varias “tecnologías corporales” utilizadas por distintos 
poderes en el marco del conflicto armado, hacen visible que la relación cuerpo/
violencia no es igual entre unas y otras modalidades. Las formas de ejercicio 
del poder sobre los cuerpos son diferentes en cada una de ellas.

Una investigación como esta, dada su perspectiva cualitativa y su opción 
narrativa, no pretende presentar conclusiones universales, ni demarcar 
determinismos sobre las maneras de ser mujer, niño/a, víctima, o de 
expresión de la subjetividad. Para algunos —que lo valoran desde perspectivas 
positivistas—, esa es una limitante de este tipo de indagaciones, pero, para 
otros, su fortaleza radica en la manera como se asume una particularidad 
para evidenciar teóricamente cómo se expresa una tematización —en este 
caso la subjetividad política— y visibilizar la emergencia de las prácticas 
y sentidos de reconciliación de los niños/ascomo una apuesta política de 
empoderamiento social.
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