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Resumen

Este artículo presenta parte de los resultados de la tesis doctoral 
titulada: “El proyecto educativo institucional y la formación de 
la subjetividad política para un escenario de posconflicto: me-
moria colectiva del conflicto armado e identidad escolar”. La 
metodología que se empleó fue la historia oral, y el enfoque fue 
hermeneútico. El objetivo perseguido para este propósito fue 
develar el sentido y significado que la memoria colectiva del 
conflicto armado colombiano tenía para la institución objeto de 
estudio, a través de la memoria que se vehiculiza en la litera-
tura, la música y la narrativa como dispositivos pedagógicos. 
Los hallazgos se pueden resumir en que: 1) a través de la lite-
ratura, la música y narrativas como dispositivos pedagógicos, 
se puede hacer pedagogía de la memoria, dado que los sujetos 
educativos adquieren nuevos sentidos y significados acerca de 
los impactos del conflicto armado colombiano, 2) al develar el
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sentido y significado del conflicto armado desde la literatura, la 
música y narrativas, los sujetos educativos se configuran políti-
cos, éticos, civilizados y compasivos, 3) la ética que surge de la 
memoria, y que se vehiculiza en literatura, música y narrativas, 
es diferente a la ética que enseña la escuela a modo de competen-
cias, 4) los alumnos pueden adquirir una identidad transitoria 
al escuchan imaginativamente al otro que se narra al activarse 
en ellos los dispositivos éticos (sentimientos de anhelos, deseos, 
complicidades, simpatías y compatías1) frente a lo que escuchan 
y frente a la condición de la víctima, 5) el cuidado de sí y cuidado 
por el otro se da cuando los alumnos frente al alter-víctima ad-
quieren una semántica de la cordialidad, 6) frente al alter-víctima 
los alumos comprenden que el perdón es un regalo de la víctima 
y, 7) los alumnos se forman democráticos y se alejan de la lógica 
de la maldad desde la memoria que comporta la música, cuando 
estos respetan la diversidad, no se internan en la palabra y enca-
minan sus acciones hacia la paz.

Palabras clave: corporeidad, cuidado de sí, ética responsiva, na-
rrativas, sentidos y significado, memoria, sujeto educativo, sub-
jetividad y perdón.

1	 La compatía es una palabra acuñada por Al Siebert que vendría a ser el resultado de unir las palabras: compasión y empatía. Al Siebert decidió 
crear este término para dar respuesta a situaciones en las que se requiere de una fortaleza emocional significativa y de una inteligencia emocional 
considerable para escuchar y comprender a las personas que están enojadas o molestas.
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To thematize the memory of armed conflict from literature, 
music and narrative to form political subjectivity,  

compassion and responsive ethics

Abstract

This article presents part of the results of the doctoral thesis en-
titled “the institutional educational project and the formation 
of political subjectivity for a post-conflict scenario: collective 
memory of the armed conflict and school identity”. The metho-
dology that was used was oral history, and the approach was 
hermeneutic. The objective pursued for this purpose was to re-
veal the sense and meaning that the collective memory of the 
Colombian armed conflict had for the institution under study, 
through the memory that is conveyed in literature, music and 
narrative as pedagogical devices. The findings can be summari-
zed in that: 1) through literature, music and narratives as peda-
gogical devices, pedagogy of memory can be made, given that 
educational subjects acquire new sense and meanings about the 
impacts of the Colombian armed conflict; 2) by unveiling the 
sense and meaning of the armed conflict from literature, music 
and narratives, the educational subjects become political, ethi-
cal, civilized and compassionate; 3) the ethics that arise from 
memory, and that is conveyed in literature, music and narrati-
ves, is different from the ethics taught by the school as compe-
tences; 4) students can acquire a transient identity when they 
listen imaginatively to the other that is narrated when activa-
ted in them ethical devices (feelings of longings, desires, com-
plicities, sympathies and compathies2) as opposed to what they 
hear and as opposed to the condition of the victim; 5) self-ca-
re and care for others is given when the students faced with

2	 Compathy is a word coined by Al Siebert that would be the result of joining the words: compassion and empathy. Al Siebert decided to invent this 
word to respond to situations in which significant emotional strength and considerable emotional intelligence are required to listen and understand 
people who are angry or upset
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the alter-victim acquire a semantic of cordiality; 6) before the al-
ter-victim the students understand that forgiveness is a gift of the 
victim; and 7) the students become democratic and move away 
from the logic of evil from the memory that music entails, when 
they respect diversity, they do not get involved in the word and 
direct their actions toward peace.

Keywords: corporeity, self-care, responsive ethics, narratives, 
sense and meaning, memory, educational subject, subjectivity 
and forgiveness.

Tematizar la memoria del conflicto armado desde la literatura, la música y la narrativa para formar la subjetividad política, la compasión y la ética responsiva



49HALLAZGOS / ISSN: 1794-3841 / Año 15, n.º 29 / Bogotá D. C., Colombia / Universidad Santo Tomás / Pp. 45-70

Tematizar a memória do conflito armado desde a literatura,  
música e narrativa para formar subjetividade política,  

compaixão e ética responsiva

Resumo

Este artigo apresenta parte dos resultados da tese de doutora-
do intitulada: “O projeto educacional institucional e a formação 
da subjetividade política para um cenário pós-conflito: memória 
coletiva de conflitos armados e identidade escolar”. A metodolo-
gia utilizada foi a história oral, e a abordagem foi hermenêutica. 
O objetivo perseguido para esse fim foi revelar o significado e 
significado que a memória coletiva do conflito armado colom-
biano teve para a instituição em estudo, através da memória 
que é veiculada na literatura, na música e na narrativa como 
dispositivos pedagógicos. Os resultados podem ser resumidos 
da seguinte forma: 1) através da literatura, música e narrativas 
como dispositivos educacionais, você pode fazer pedagogia da 
memória, pois os motivos educacionais adquirir novos signifi-
cados sobre os impactos do conflito armado colombiano 2) para 
revelar o significado ea importância do conflito armado a partir 
da literatura, música e narrativa, assuntos educacionais político, 
ético, civilizado e compassivo, 3) ética decorrentes de memória 
são configurados, e que transmite literatura , música e narrativa, 
é diferente da ética ensino escolar como uma competência, 4) os 
alunos podem adquirir uma identidade temporária imaginati-
vamente ouvir o outro é dito para ser ativado naqueles dispo-
sitivos éticos (sentimentos de desejos, desejos, cumplicidades, 
simpatias e compatias3) contra o que ouve e contra a condição da

3	 A compatia é uma palavra cunhada pelo Al Siebert que é o resultado da união das palavras: compaixão e empatia. Al Siebert decidiu criar este termo 
para dar resposta às situações nas quais se requer de uma fortaleza emocional significativa e de uma inteligência emocional considerável para 
escutar e compreender às pessoas que estão irritadas ou indispostas.
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vítima, 5) autocuidado e cuidado autocuidado e cuidado pelo 
outro ocorre quando os alunos enfrentam alter-vítima adquirem 
uma semântica da cordialidade, 6) contra alumos do alter-vítima 
entender que o perdão é um presente da vítima e 7) os alunos são 
democráticos e longe da lógica da a maldade da memória que a 
música implica, quando eles respeitam a diversidade, eles não se 
intrometem na palavra e direcionam suas ações para a paz.

Palavras-chave: corporeidade, autocuidado, ética responsiva, 
narrativas, significados e significados, memória, sujeito educati-
vo, subjetividade e perdão.
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Introducción

La tematización de la memoria colectiva del 
conflicto armado en la escuela debe ser un 
asunto que convoque a todos los actores 
educativos, si se desea configurar subjetivi-
dades que no reproduzcan el status quo de 
la violencia que ha marcado a Colombia por 
más de 60 años. Esta tematización se puede 
hacer utilizando la memoria que se vehi-
culiza en la literatura, en la música y en las 
narrativas. 

Precisamente, eso es lo que hace este ma-
nuscrito, a través de la unidad hermeneúti-
ca “sujetos educativos frente a la memoria 
colectiva del conflicto armado”, conforma-
da por cuatro categorías, a saber: a) sujeto 
corpóreo-humano desde la ética responsi-
va frente a situaciones-acontecimientos, b) 
identidad propia a través de la lectura del 
texto como experiencia del Otro, c) cuidado 
de sí, cuidado del otro desde el rostro del 
otro y, d) educación y sujeto educativo de-
mocrático frente a la lógica de la crueldad; y 
se ocupa de lo que se viene proponiendo de 
la siguiente manera:

En la primera categoría, sujeto corpóreo-hu-
mano desde la ética responsiva frente a situa-
ciones-acontecimientos, con la subcategoría 
emergente, ética responsiva y civilizada 
frente a la barbarie del conflicto armado, se 
utiliza el libro Escuela, olvido y sufrimiento: la 
emblemática masacre de Bojayá, para compren-
der la manera en que los sujetos educativos 
como seres éticos, relacionales y corpóreos 
pueden dar respuestas a las situaciones y 
acontecimientos desde su singularidad.

En la segunda categoría, identidad propia a 
través de la lectura del texto como experiencia 
del Otro, se utiliza el relato de una profesora 

secuestrada por los paramilitares, para ver 
cómo los sujetos educativos configuran una 
identidad propia y personal, al establecer 
un encuentro imaginario o presencial con el 
otro (texto-relatos sobre el secuestro), al leer, 
releer, reescribir y reinterpretar el aconteci-
miento padecido por la maestra que se narra.

En la tercera categoría, cuidado de sí, cuidado 
del otro desde el rostro del otro, con la subca-
tegoría emergente, el perdón: una enseñanza 
desde el cuidado del otro, se utiliza el relato de 
un padre de familia veterano de guerra y 
víctima del conflicto armado, para tratar de 
comprender cómo se posibilita en los suje-
tos educativos un cuidado de sí, y cuidado 
del otro, frente a la apelación que hace el 
rostro del Otro (voz y palabra).

En la cuarta categoría, educación y sujeto edu-
cativo democrático frente a la lógica de la cruel-
dad, se propone la canción de Gabriel Ro-
mero “Violencia”, interpretada por Leonor 
Gonzales Mina, la Negra Grande de Colom-
bia, para comprender cómo los sujetos edu-
cativos que develan el sentido y significado 
de la memoria del conflicto armado, se con-
figuran como sujetos democráticos desde 
dos registros o condiciones: 1) antropológi-
co: escuela abierta y apertura de expresión 
alejada de la violencia y, 2) político: recono-
cerse como miembro de una sociedad que 
desea su reconstrucción pacífica.

Metodología

La metodología elegida fue la historia oral, 
y la perspectiva o enfoque que marcó el 
camino epistemológico fue el interpreta-
tivo-hermenéutico. Los instrumentos que 
se utilizaron para recolectar la informa-
ción fueron: la entrevista a profundidad, 



Tematizar la memoria del conflicto armado desde la literatura, la música y la narrativa para formar la subjetividad política, la compasión y la ética responsiva

52

el diario de campo, la colcha de retazos, el 
diario de campo, la narrativa, el analisis do-
cumental y el grupo focal.

Sujetos educativos participantes y 
criterios de selección

Los sujetos participantes en esta investiga-
ción fueron estudiantes, padres de familia 
y docentes de la Institución Educativa San-
to Tomás de Aquino de Titiribí, Antioquia, 
quienes decidieron participar fundamental-
mente de manera voluntaria. 

El proceso de selección fue el siguiente: 

Con respecto a los estudiantes, se pasó por 
cada uno de los 16 grados que tiene la ins-
titución, donde se explicó en qué consistía 
la investigación y se los invitó a participar 
voluntariamente. Los diez estudiantes que 
hacen parte del estudio, son los que decidie-
ron vincularse a la investigación.

Con los directivos y docentes, en reunión de 
docentes en el Aula Múltiple de esa IE, se le 
pidió un permiso al rector para informarle 
a todos los maestros que en la institución se 
estaba llevando a cabo dicha investigación. 
Se les dió a conocer la finalidad de la misma 
y se hizo la invitación extensiva. Dos docen-
tes y un directivo decidieron participar. 

Con relación a los padres de familia, se 
aprovechó una asamblea de padres de fa-
milia que programó la IE donde también 
se dio a conocer el objetivo del estudio. Dos 
padres de familia desearon participar de 
manera voluntaria.

Es oportuno aclarar que los nombres de los 
actores participantes fueron codificados 
para proteger su identidad y para guardar 
el rigor ético. Por lo tanto, las codificaciones 

que abajo se relacionan, representan a las 
personas que suministaron la información 
en el presente estudio.

Consentimiento informado y 
protocolo ético

Antes de la aplicación de las técnicas o instru-
mentos, se tuvieron en cuenta dos aspectos:

1.	 Para los estudiantes se aplicó de ma-
nera democrática, en el sentido de que, 
previo a la ejecución de los instrumen-
tos, fueron citados a una reunión, don-
de se les explicó en qué consistía cada 
instrumento y cómo se iba a trabajar 
con ellos. Frente a esto, ellos volunta-
riamente eligieron en cuáles instrumen-
tos participar de acuerdo a sus especta-
tivas e intereses.

2.	 Para la participación de todos los suje-
tos de la educación, se contó con el debi-
do consentimiento informado también. 
Por ejemplo, para los maestros y padres 
de familia, antes de comenzar con las 
entrevistas y narrativas, se les volvió a 
explicar la finalidad de la investigación 
y se leyó el debido consentimiento, el 
cual firmaron con la mayor disposición 
de colaboración. Para los estudiantes se 
programó una reunión, donde acompa-
ñados del padre de familia o acudiente, 
se explicó el objetivo y metodología de 
trabajo y también se leyó el consenti-
miento informado que fue firmado por 
estudiantes y acudientes.

Triangulación

Esta como estrategia que permite enrique-
cer las conclusiones y hallazgos de toda 
investigación y darle a la misma mayor ri-
gurosidad científica (Ruiz, 2003), se centró 
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basicamente en cruzar, contrastar, relacio-
nar y tensionar la información previamente 
recolectada, seleccionada y codificada, me-
diante en análisis de la información, para de 
esta manera, imprimirle profundidad a las 
conclusiones y hallazgos y construir teoría 
en el marco teórico.

Momentos de la investigación

La investigación se realizó en 3 momentos:

1.	 En el primero momento, se construyó 
toda la propuesta de anteproyecto de 
investigación en 2014, para ser admi-
tido como doctorado a la Universidad 
Nacional de Rosario, Argentina.

2.	 En el segundo momento, se reorganizó 
todo el anteproyecto en 2016, dado que 
después de ser admitido, se hicieron 
unas modificaciones sustanciales al an-
teproyecto previa sugerencia de los pro-
fesores que orientaban los seminarios 
de investigación, y por supuesto, con 
el visto bueno de la asesora de la tesis. 
En este se concretó toda la planeación 
del trabajo, donde se definió en rigor 
la pregunta-problema, estado del arte, 
marco teórico y diseño metodológico.

3.	 El tercer momento se concentró en la 
realización del trabajo de campo donde 
se aplicaron las diferentes técnicas de 
recolección de información, se hizo el 
análisis y se establecieron los respecti-
vos hallazgos y conclusiones.

Análisis y discusión  
de los resultados

Para el analisis y discusión de los resultados 
en este manuscrito, se ha decido hacerlo a 
través de la unidad hermenéutica “sujetos 

educativos frente a la memoria colectiva del 
conflicto armado” y las cuatro categorías 
que arriba se describen y tal como se lee a 
continuación.

Sujeto corpóreo-humano desde 
la ética responsiva frente a 
situaciones-acontecimientos

El sujeto educativo que devela el sentido y 
significado de la memoria del conflicto ar-
mado, no es sujeto abstracto, sino corpóreo, 
porque según Mounier (2000), Mélich (1997, 
2010a, 2014), Colom y Mèlich (1997), Bárce-
na y Mèlich (2000) Mèlich y Boixader (2010), 
Bárcena, Mélich y Lorrosa (2016a, 2016b), el 
hombre no puede ser ni existir sin su cuer-
po. Argumentos que sigue compartiendo 
Mèlich (2010b) cuando sostiene: “Que los se-
res humanos seamos corpóreos no significa 
que todo se reduzca al cuerpo, sino que todo 
lo que pensamos, hacemos o sentimos pasa 
por el cuerpo” (p. 100). Posición que com-
parte Mounier (2000) cuando afirmar que 
“yo existo subjetivamente, yo existo corpo-
ralmente por mi cuerpo […]” (p. 48).

Siendo así, el sujeto educativo da respues-
tas éticas a las situaciones o acontecimientos 
desde su condición corpórea; precisamente, 
porque una ética de la compasión descansa 
sobre una antropología corpórea donde los 
sentidos: tacto, mirada, oído, gusto, olfato 
(Mèlich, 2010b), juegan un papel relevante, 
en tanto que estos facilitan que los sujetos 
tengan nuevos sentidos frente a la memoria 
del conflicto armado. Es el caso, por ejem-
plo, de la visión y la escucha en la lectura de 
un texto; gracias a ello los sujetos educativos 
al leer el libro Escuela, olvido y sufrimiento: la 
emblemática masacre de Bojayá, e interpretar-
lo, adquieren un sentido de decepción sobre 
los impactos del conflicto armado, pues ven 
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la masacre como una estrategia de guera in-
justa, de exterminio colectivo que acaba con 
la vida de niños y personas adultas. 

Es muy decepcionante porque en este 
relato [libro que contiene el relato] se 
evidencian masacres injustas contra 
personas que no debían pagar por la 
guerra de otros. Niños que sin saber el 
porqué de una guerra injusta, les tocó 
ver a sus padres morir o ellos mismos 
ver la muerte, verse accidentados y, así 
mismo con los adultos (NLi1-2017). 

Es comprensible que estos sujetos educati-
vos al develar el sentido del conflicto arma-
do, se sientan decepcionados de los impac-
tos de este, dado que para ellos esta masacre 
que describe el libro ha marcado al país, lle-
vándolos a afirmar lo siguiente:

Ese día fue el peor o uno de los peo-
res días para Colombia, dejando mar-
cadas para toda la vida a las personas 
que vivieron ese siniestro, y para las 
generaciones restantes del pueblo de 
Bojayá. Nuestro testimonio es de tris-
teza porque a la gente humilde los pa-
ramilitares los toman como escudo… 
(NLi3-2017). 

Como se puede observar, esta decepción de 
los sujetos, está asociada a un sentimiento 
de tristeza por lo que vivió la población ci-
vil, lo que permite inferir que la lectura del 
texto ha suscitado en ellos un sentimiento de 
compasión. Esto evidencia que la lectura de 
esta clase de literatura, posibilita que los su-
jetos educativos se constituyan como sujetos 
éticos en medio de su condición corpórea, al 
sentir compasión por la suerte de otras per-
sonas. En tal sentido, afirma Mèlich (2010b) 
así como Barcenas y Mélich (2003), que el 

sujeto que es ético es compasivo, y que una 
ética de la compasión debe pensarse desde 
la corporeidad, sin metafísica, pues: “Una 
ética de la compasión surge de la relación 
corpórea y contingente, ambigua y ambiva-
lente, doliente y sobria, surge de las grietas, 
en las huellas y en las ausencias” (p. 104).

Esto es interesante porque es una ética que, 
además de sentir compasión por los muer-
tos o los que sufren, rompe la naturaliza-
ción de la guerra. Es decir, no comparten la 
ideologización del conflicto armado como 
medio para solucionar los problemas del 
país, por eso, su sentido al respecto es de 
decepción porque consideran que naturali-
zar el conflicto armado es la prueba palpa-
ble de que en Colombia existe y ha existido 
la maldad, que se expresa en un grado muy 
alto de ignorancia, insensibilidad e irrespe-
to por la vida, cuando dicen:

Me identifico de tal forma que sien-
to decepción. Existe la ignorancia, la 
poca sensibilidad, el irrespeto que 
abunda en el mundo, o para más pre-
cisión, lo que abunda en nuestro país 
y tanta maldad que existe y ha existido 
(NLi4-2017). 

Me da mucha tristeza esa sociedad, es-
tos [guerrilla y paramilitares] que no 
respetan la vida… (NLi2-2017).

Así que cuando los sujetos educativos ad-
quieren una ética compasiva desde la lectu-
ra de un texto, hasta el punto de abogar por 
el respeto a la vida, le hallan un significado 
al conflicto armado como algo perjudicial 
para la niñez del país, dado que estos son 
los más indefensos e inocentes.

Me significa un hecho de tristeza ya 
que los niños son los más perjudicados 
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de esta violencia, y cómo cada persona 
queda con esa marca en su corazón y 
en su cuerpo al ver morir niños y per-
sonas inocentes (NLi1-2017).

Ahora bien, si se analiza en detalle el senti-
do de decepción y de tristeza o de lástima de 
los sujetos educativos por las víctimas, esto 
se puede comprender como una respues-
ta íntima que ellos dan frente a lo que les 
evoca la lectura del texto, en tanto que “la 
ética es una relación íntima y responsiva” 
(Mèlich y Boixader, 2010, p. 48). Es íntima y 
responsiva porque el lector, en este caso los 
sujetos educativos, a través del texto esta-
blece una relación con las víctimas ausentes 
y responde de manera singular y concreta 
frente a la situación o acontecimiento que 
el texto le presenta. Lo interesante de esta 
respuesta, es que por ser íntima no apela a 
manuales preexistentes, y mucho menos, a 
la moral donde le indique a manera de im-
perativo categórico cómo debe responder 
frente a lo que el texto le evoca. Mèlich y 
Boixader (2010) argumentan que una ética 
de este tipo no puede ser universal porque 
quiebra, agrieta los manuales y la moral. 
Una ética de este tipo es una ética de la 
singularidad porque nace de la situación 
concreta que describe el texto leído. “De 
ahí que las respuestas éticas sean relativas 
a las circunstancias, a las situaciones y a los 
contextos” (p. 49). Por tal razón, la ética res-
ponsiva de este sujeto corpóreo no se puede 
establecer a priori sino a posteriori, dado que 
“No es posible responder por adelantado a 
una situación ética” (2010b, p. 89), esta se 
consigue al auscultar la memoria de unos 
acontecimientos del conflicto armado co-
lombiano, que además, hacen que los suje-
tos se concienticen de la realidad del país en 
materia de violencia, cuando sostienen:

Es una situación muy crítica, ya que es 
un tema no solo vivido en ese munici-
pio, sino en todo el país y que ninguno 
está libre de esta violencia (NLi1-2017). 

Claro está que, esta concientización sobre la 
violencia, comienza cuando los sujetos son 
capaces de leer el texto y lo relacionan con 
experiencias de su contexto inmediato, re-
memorando así que el conflicto armado ha 
afectado también a su municipalidad, cuan-
do afirman:

Lo relaciono con la situación del muni-
cipio de Titiribí porque acá hubo mucha 
violencia en la cual picaban a la gente y 
la dejaban tirada en la calle (NLi1-2017). 

Que soy colombiano y también me 
duele lo que le pasa a mi gente. Tam-
bién porque en Titiribí hubo violencia, 
no tanta pero hubo, me mataron fami-
liares y también provocó pobreza en el 
pueblo. Hubo también desplazamien-
tos forzados y todo lo que la violencia 
ha provocado (NLi3-2017). 

Yo la relaciono con el municipio de Titi-
ribí, ya que en este lugar también hubo 
masacres fuertes, y podemos notar que 
ningún municipio o departamento está 
libre de la violencia (NLi7-2017). 

Si la ética que adquieren los sujetos educa-
tivos al rememorar el pasado mediado por 
la lectura, crea en ellos consciencia, significa 
que este tipo de ética no se puede transmitir 
de la manera como la escuela tradicional lo 
ha hecho: enseñar contenidos y competen-
cias, debido a que es una ética que nace de 
la situacionalidad a la que se enfrentan los 
sujetos, y en esta no existen las competen-
cias como rasgos supuestos de responder 
correctamente. En consecuencia:
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[…] hay que recordar una véz más a 
los educadores y pedagogos que, des-
de un punto de vista de una ética de 
la compasión, no hay ni podrá haber 
competencias éticas. Esta noción es una 
contradictio in adjeto. Si hay ética es por-
que precisamente no somos competen-
tes y, lo que es más importante, nunca 
podremos serlo. No hay respuestas 
completamente adecuadas, vivimos en 
la provisionalidad, en la revisión, en la 
recontextualización… (Mélich, 2010b, 
p. 231).

Por eso cuando los sujetos educativos, al de-
velar el sentido y significado de la memoria 
del conflicto armado dicen, por ejemplo:

Me identifico como una persona donde 
me he sentido afectada por estos acon-
tecimientos, porque sin importar que 
no me pasó a mí, siento tristeza y an-
gustia al saber que esto me puede ocu-
rrir, ya sea en mi colegio o en mi casa 
(NLi5-2017). 

Es una evidencia que este tipo de ética sur-
ge de una situación concreta, en donde no 
hay manuales que señalen cómo se debe res-
ponder frente a lo que se lee. Si hubiera un 
manual sería moral, más no ético, porque la 
moral efectivamente educa bajo el rasgo su-
puesto de que los sujetos educativos deben 
responder ante las situaciones o acontece-
mientientos siempre de manera competente, 
es decir, bien, correctamente, que obviamen-
te no es malo, siempre y cuando la moral 
no sea fundamentalista. Puesto que, según 
Mèlich (2014), el ser humano nace en medio 
de una gramática moral que no puede evi-
tar tan facilmente, debido a que “la moral 
no solo es una manera de actuar, sino una 
orden, una organización del mundo, una 

forma de ser en el mundo que un ser finito 
no puede eludir” (p. 46). Resulta que cuando 
esta moral se vuelve fundamentalista y abso-
lutista, se convierte en cruel, porque rechaza 
la diversidad y todo lo que no quepa en su 
marco normativo. “Es cruel, porque para 
ella lo que debe ser, lo que debe hacerse, tie-
ne que ser y hacerse sin excepción…” (p. 46).

Con esto no se quiere satanizar la moral, en 
tanto que el sujeto no puede prescindir de 
ella, dado que cuando el ser humano viene 
al mundo, ya ha heredado una moral que 
le es dada, pero que entre otras cosas, tiene 
que fisurarla, transgredirla para poder dar 
respuesta. Con Mounier (2000), se observa 
cómo el hombre es un ser natural porque 
tiene cuerpo, pero que además, tiene la 
capacidad de romper con la naturaleza al 
trascenderla porque no está bloqueado a 
un determinismo puro, y el hombre no está 
determinado porque, según Mèlich (1997), 
él es más que cuerpo-materia, es un ser cor-
póreo, en tanto que “la corporeidad asume 
la dimensión física del cuerpo y se convierte 
en sujeto que, a su vez, trasciende lo orgáni-
co” (p. 78). 

No se debe olvidar que esta trascendencia 
corpórea no es metafísica, porque dejaría 
de ser una ética de la situacionalidad, de la 
compasión, que nace del hombre de carne y 
hueso, para convertirse en una moral uni-
versal, que sí es trascendente. Por eso sos-
tiene Mèlich (1997), que la ética no puede 
ubicarse en la órbita de la trascendencia. 
Porque “ser corpóreo significa abrirse a 
una serie de dimensiones antropológicas y 
sociales”. 

Precisamente, como el hombre corpóreo se 
abre a una serie de dimensiones antropoló-
gicas y sociales, los sujetos educativos son 
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afectados en doble sentido por lo que leen: 
primero, se afectan sensiblemente porque 
sienten compasión y tristeza por las vícti-
mas al sostener:

Tengo un sentido de tristeza porque 
las personas se estaban escondiendo 
en una iglesia creyendo que los gue-
rrilleros tendrían compasión, pero no 
fue así, ellos no tuvieron compasión 
por nada ni por nadie. Las víctimas 
sacaban mantas blancas para que deja-
ran de disparar, pero antes les seguían 
disparando… También por que no res-
petaron a los niños, los reclutaban, ase-
sinaban y los masacraron (NLi3-2017). 

Segundo, son afectados también en su ser 
subjetivo en tanto que, el sujeto corpóreo y 
por tanto educativo, es un ser vulnerable. Ya 
lo afirman Bárcena y Mélich (2000), que la 
condición del sujeto es de fragilidad, de vul-
nerabilidad; de ahí que, a los mismos sujetos 
les preocupa que los acontecimientos que les 
describe el texto leído se vuelvan a repetir y 
los afecten, a pesar de que Colombia haya 
firmado un acuerdo de paz con un grupo ar-
mado como las FARC, cuando dicen:

Me siento inseguro al saber, que me 
puede pasar algo y no tanto a mí, sino a 
mi familia también, a toda la sociedad, 
por eso me siento identificado por esta 
razón (NLi5-2017). 

[…] así como pasó esto hace años, to-
davía estamos expuestos a algo así, o 
mucho peor. Aunque estamos en me-
dio de un proceso de paz y entrega de 
armas, nadie nos garantiza que estos 
grupos no volverán a repetir todos 
aquellos actos inhumanos, o volverán 
a alzarse en armas (NLi6-2017). 

De manera que se puede decir que, si bien 
los sujetos educativos no pueden escapar 
de la influencia de la gramática moral del 
mundo en el cual viven, también se puede 
afirmar que esta gramática no determina 
siempre las respuestas que deben dar frente 
a los acontecimientos que les depara la vida; 
precisamente, porque no habitan en mundo 
seguro, perfecto y, por tanto, metafísico, 
sino en el mundo de la vida, que “es el mun-
do de la cotidianidad. Es la esfera, el hori-
zonte espacio-temporal en el que transcu-
rren las vivencias, pensamientos y acciones 
humanas de orden expontáneo o reflexivo” 
(Mélich, 1997, p. 70). En este mundo de la 
vida tienen que ser éticos, ya que deben dar 
respuesta a las apelaciones que les reclaman 
los otros, y ante las situaciones que les toca 
experimentar en el diario vivir.

Ética responsiva y civilizada frente  
a la barbarie del conflicto armado

Sin duda, al develar el sentido y significa-
do de la memoria del conflicto armado, los 
sujetos educativos-seres corpóreos, se hacen 
más humanos, éticos, y por lo tanto, civiliza-
dos, cuando reconocen la barbarie que oca-
siona la guerra en otras personas, ya que ser 
civilizado es reconocer la humanidad de los 
demás, así lo permite comprender Todorov 
(2008) cuando al rastrear los conceptos de 
bárbaro y civilizado sostiene: “Es civilizado 
en todo momento y en todo lugar, el que 
sabe reconocer plenamente la humanidad 
de los otros” (p. 39). Justamente, cuando los 
sujetos educativos leen el libro Escuela, olvido 
y sufrimiento: la emblemática masacre de Bojayá, 
son capaces de reconocer la humanidad de 
los otros, las víctimas, y de interpretar las 
actuaciones de los actores armados como 
atroces e inhumanas, cuando afirman:
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Nos cuenta [el libro leído] de cómo las 
FARC y los paramilitares usaban a las 
demás personas como escudo huma-
no para protegerse entre sí, sin darse 
cuenta de las graves consecuencias y 
cosas que provocaban sus actos inhu-
manos e insensibles. Comenta [el libro 
leído] la manera tan atroz como invo-
lucran a las personas inocentes en sus 
actos (NLi3-2017). 

Es una muestra de una ética de la compa-
sión, pero también de sujetos civilizados, 
dado que, tácitamente están interrogando, 
cuestionando el accionar bárbaro y atroz de 
los actores armados en contra de las vícti-
mas. Y lo cuestionan tan fuerte que, incluso, 
sostienen que actos así impiden el progreso 
social, al sostener:

Que es una condición asquerosa [la 
barbarie en las víctimas], es una situa-
ción terrible que no le permite a la so-
ciedad progresar (NLi5-2017). 

Esto permite inferir, como afirma Melich 
(2000b), que ser un sujeto civilizado no tie-
ne nada que ver con pertenecer a una socie-
dad moderna reconocida por sus adelantos 
científicos y tecnológicos, porque la civili-
zación moderna es una condición necesaria 
para la barbarie como lo fue el Holocausto 
nazi; por eso se pregunta: “Cómo es posi-
ble explicar desde el sentido común que la 
barbarie del siglo XX haya sido muchísimo 
peor en número y en organización que to-
das las otras barbaries de la historia” (p. 83). 
Y va más allá cuando afirma: “La barbarie 
ya no se encuentra fuera de la civilización, 
sino en su interior. La barbarie forma parte 
del corazón de la civilización”(p. 82). Por 
eso, contrario a pensar que ser civilizado 
es pertenecer a una sociedad moderna, se 

propone pensar que el sujeto educativo civi-
lizado, desde esta perspectiva, es aquel que 
adquiere una actitud en la cual reconoce lo 
humano de los demás. 

Es en este sentido que Todorov (2008) dice 
que para ser civilizado se deben franquear 
dos etapas: 1) descubrir que los modos de 
vida de los otro son diferentes al nuestro y, 
2) aceptar que los otros son portadores de 
humanidad igual que nosotros.

No hay ningún significado ni nombre 
para lo malo que hacen estos barbaros 
[FARC y paramilitares] (NLi3-2017). 

Por eso cuando los sujetos educativos afi-
man frente a lo anterior que es un senti-
miento de rechazo que los configura sujetos 
civilizados frente a los impactos de la bar-
barie del conflicto armado en las personas, 
reconocen la humanidad de las víctimas, y 
esto es importante, dado que actitudes así, 
hacen retroceder la barbarie en el mundo; 
más, cuando se sabe que la humanidad en 
el Otro ha sido invisibilizada en muchos in-
tervalos de la historia.

Al respecto, Mèlich (2000b) sostiene que la 
humanidad en la modernidad descendió en 
su momento en Auschwitz y en los diferen-
tes lagers (campamentos), cuando afirma: 
“En los campos de exterminio el ser huma-
no descendió hasta el umbral más precario 
de su humanidad” (p. 82).

Por consiguiente, que los sujetos educativos 
se configuren como sujetos civilizados al de-
velar el sentido y significado de la memoria 
del conflicto armado a partir de la literatura, 
es de suma importancia para un país que ha 
vivido mucho tiempo la violencia. Es más, 
guardando las proporciones, puesto que 
cada acontecimiento es único y singular, se 
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puede afirmar que Colombia ha tenido sus 
campos de exterminio, que se visibilizan en 
las masacres colectivas que ha padecido a lo 
largo de su historia republicana, por lo que 
se hace necesario que la escuela forme suje-
tos civilizados, para avanzar de la barbarie 
a la civilización. Cosa que se da cuando la 
escuela posibilita que los sujetos educativos 
conozcan su pasado, quizá, por medio de 
la literatura, ya que, según Todorov (2008), 
la idea de ser civilizado implica un conoci-
miento del pasado, pues, solo el bárbaro es 
el único que se niega a reconocerse en un 
pasado distinto al presente.

Identidad propia a través  
de la lectura del texto cómo 
experiencia del Otro

Es sabido que los sujetos educativos tienen 
identidad propia, pero también pueden 
configurar una identidad personal cuando 
establecen un encuentro imaginario o pre-
sencial con el otro como texto que se narra; 
pues, ya lo ha dicho Ricoeur (2000), las per-
sonas son textos que están abiertos para ser 
leídos, dado que la vida tiene una dimen-
sión narrativa. Criterio que también com-
parten Mosquera, Rondón y Tique (2016) y 
Mosquera (2016a, 2016b), cuando afirman 
que los estudiantes al igual que los docentes 
son textos en la escuela que están abiertos 
para ser leídos y comprendidos, a partir de 
su comportamiento, movimiento, risa, acti-
tud, etc.

Precisamente como las personas son textos 
que pueden ser leídos, se pretende mirar en 
esta parte, la forma cómo los sujetos edu-
cativos develan el sentido y el significado 
del conflicto armado colombiano, en torno 
a la experiencia-narrativa-texto, de una pro-
fesora secuestrada por los paramilitares, y 

de esta forma, comprender las posibles con-
figuraciones de sus identidades personales 
que se dan en ellos, dado que la identidad 
se construye en el mundo de la vida. 

La identidad humana se va construyendo 
en el camino, a partir de los múltiples pa-
peles que se imagina. Desde las historias 
que imaginamos podemos descubrir los 
márgenes de la sociedad y de la existencia 
que habitualmente quedan ocultos para el 
lenguaje y el conocimiento científico. Qui-
zá, incluso puede decirse que la ficción llega 
allí donde no llega el conocimiento o, con 
otras palabras, lo que no se puede conocer 
se ha de imaginar (Mélich, 2004, p. 61).

Es decir, la identidad de los sujetos educati-
vos se forma porque no es nunca fija y cerra-
da. Lo afirma Mèlich (2004): “La identidad 
(tanto del alumno como la del maestro) se 
forma (y se transforma) en la relacion con el 
texto. Este no está definitivamente clausura
do, no es hostil a la pluralidad de lecturas y 
de interpretaciones” (p. 63). Lo que desde 
luego permite argumentar en este sentido, 
que la identidad de los sujetos también se da-
ría cuando estos escuchan la experiencia del 
otro cara a cara mediante su relato-texto, y se 
imaginan un mundo de cosas donde emer-
gen sentimientos de deseos, miedos y angus-
tias, etc. Eso lo corrobora el siguiente relato: 

Sentía angustia porque no sabía de lo 
que le iba a pasar, a medida de que 
la profe nos contaba su historia sentía 
mucho miedo porque me imaginaba 
todo lo que la profe decía, y sentía que 
había estado allí (NEM5-2017).

Justamente, ese sentimiento de deseo, an-
gustia y miedo al escuchar y recepcionar 
las narrativas del secuestro, transporta 
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imaginativamente a los sujetos educativos 
al lugar de los acontecimientos, así no lo 
hayan vivido, generandose en ellos lo que 
Mèlich (2004) llama dispositivos éticos, que 
no son más que sentimientos de anhelos, 
deseos, complicidades, simpatías y compa-
tías, que configuran identidades; en tanto 
que, cuando los sujetos leen el texto (que es 
significado) presente en la voz del otro, y lo 
interpretan, lo que hacen es reescribir ese 
texto-voz-narrativa, desde sus comprensio-
nes imaginativas, apareciendo así nuevos 
sentidos que construyen identidades, pues-
to que: “No hay identidad humana sin un 
tipo u otro de sentido…” (Mèlich, 2004, p. 
60). Lo que ratifica una véz más que el senti-
do que constituye identidades no se puede 
dar. Cada sujeto educativo lo busca desde 
su singularidad, pues, frente a un mismo re-
lato, el del secuestro en este caso, cada suje-
to lo interpreta a su manera. Por eso sostie-
ne Mèlich (2004) que siempre se puede leer 
de otro modo:

[…] la identidad humana aparece 
como una incesante reelectura y re-
escritura de un texto que nunca está 
definitivamente acabado […] vuelven 
a reescribirse en el presente y nos pro-
yectan hacia el futuro, un futuro en el 
que sobrevivirá un deseo, el deseo de 
que ni el mal ni la muerte tengan la úl-
tima palabra (Mèlich, 2004, p. 53). 

Por eso cuando los sujetos educativos dicen 
frente al relato del secuestro de la profeso
ra que:

Me identifico con un rechazo, porque 
todo esto afecta a Colombia generando 
pobreza, porque deja a familias incom-
pletas y hace crecer más la violencia… 
(NEM2-2017). 

Es la evidencia de que las narrativas en tor-
no a la memoria del conflicto armado como 
textos, posibilita en ellos una identidad pro-
pia y personal, que los aleja de reproducir 
las lógicas en que se ha desarrollado la vio-
lencia en el país, porque:

Los relatos ejercen un efecto mediador 
en la formación de la identidad, por 
eso ha escrito Paul Ricoeur que com-
prenderse, para el lector, es compren-
derse frente al texto y recibir de él las 
condiciones de emergencia de un sí 
mismo diferente del yo que suscita la 
lectura (Mèlich, 2004, p. 64).

Como las narrativas son textos que efectiva-
mente median en la formación de la iden-
tidad, debe dárseles dentro de los procesos 
formativos una lectura e interpretación 
abierta para que puedan devenir nuevos 
sentidos y de manera conexa, identidades, 
que evoquen en los sujetos educativos el 
deseo de rechazar la práctica del secuestro 
como delito, animándolos a denunciar tales 
prácticas para que haya justicia, como lo es-
tablece esta fuente:

La reflexión que me ha dejado este 
relato es que no debemos seguir que-
dándonos callados frente a algún de-
lito que veamos cometer, no debemos 
temer, sino denunciar y hacer cumplir 
la justicia, porque si no, siempre vamos 
a estar atemorizados y vamos a seguir 
permitiendo que haya secuestros y ho-
micidios (NEM3-2017).

Teniendo en cuenta lo anterior, se insiste en 
leer e interpretar las narrativas del conflic-
to armado en perspectiva abierta, porque 
una verdadera lectura no puede ser cerra-
da, dado que clausura no solo el significado 
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sino el mismo sentido. Si esto ocurre en el 
acto de leer, es imposible que emerjan nue-
vas identidades, puesto que los sujetos no 
se abren a la compasión. Parafraseando 
a Mélich (2004), las nuevas identidades a 
partir de la lectura de algún texto devie-
nen cuando: 1) el sentido no se impone y, 
2) el lector se deja herir por el dolor, horror 
y la sensibilidad que el texto le transmite; 
pero para que los textos-narrativas, puedan 
transmitir tal sentido y sensibilidad, deben 
leerse e interpretarse abiertamente:

Leer es un proceso abierto y verdade-
ro... El maestro no es el que impone 
una interpretación, la suya, desde la 
altura de sus ideas y su prestigio so-
cial, sino el que abre un espacio de in-
terrogantes, un tiempo de escucha a las 
palabras. Y es en este espacio y en este 
tiempo en el que la identidad se forma. 
En la relación con el texto, el mundo 
del lector, y por tanto su identidad se 
configura (Mélich, 2004, pp. 63-64).

Ahora bien, si el sujeto educativo puede 
configurar su identidad en relación con el 
texto-narrativa que escucha o lee, los pro-
cesos educativos deben comprenderse en 
perspectiva relacional, ya que, el lector para 
poder configurar su identidad a través del 
texto (el otro que habla), inexcusablemente 
debe establecer una relación cara a cara con 
ese otro que se convierte en texto cuando 
narra la experiencia de su pasado. Se pue-
de inferir sin temor a yerros que, bajo este 
panorama, la configuración de la identidad 
se da mediada por la memoria, en tanto que 
esas narraciones-textos son sobre el pasa-
do, son actualizaciones de la memoria. En 
este sentido, se comprenden las palabras de 
Mélich (2004), “la memoria, en cambio, nos 

recuerda que el pasado tiene una actualidad 
en el presente, que el pasado es contempo-
ráneo en el presente” (p. 39).

Como el pasado se actualiza en el presente, 
se hace contemporáneo al activarse la me-
moria, se puede observar cómo los sujetos 
educativos configuran sus identidades a 
medida que se dejan penetrar por los rela-
tos, hasta el punto de imaginarse e identifi-
carse en la situación del que narra, cuando 
manifiestan: 

Me identifico porque así como a 
ella le pasó me puede pasar a mí o a 
un familiar, y eso sería muy triste 
(NEM4-2017). 

Relaciono este relato con otro relato 
que yo escuché de un paramilitar de 
acá de Titiribí que se desmovilizó. Es-
cuché que a un señor que no quería pa-
gar la vacuna [extorsión] lo siguieron 
por el camino a la casa y lo secuestra-
ron, lo torturaron sacándole un ojo y 
le mocharon tres dedos de la mano y 
le hicieron pagar la vacuna a la familia 
para poder liberarlo. Después que les 
pagaron, mataron el señor y le man-
daron la cabeza a los hijos. Eso es muy 
triste porque le puede pasar a cual-
quiera de nosotros (NEM2-2017).

Esta imaginación que promueve la identifi-
cación del sujeto con el texto que se narra 
(profesora), es una actitud receptiva de la 
palabra, que entre otras cosas, posibilita 
la formación humanista. Por consiguente, 
se puede afirmar que, las narrativas como 
textos son una poderosa herramienta que 
no solo coadyuva a construir identidades 
en los sujetos, sino que también permite 
pensar en una formación humanista, pues, 
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se ve con Mèlich (2004), que una formación 
humanista es una formación receptiva de la 
palabra del otro (que puede estar presente 
o ausente) donde solo hay que aprender a 
escuchar esta palabra, a viajar por el cuer-
po del texto-narrativa, para buscar nuevos 
sentidos y significados, en este caso, de la 
memoria del conflicto armado. 

Un ejemplo claro que muestra cómo escu-
char las narrativas desde el otro como texto, 
pero que además, permite una formación 
humanista al hallar nuevos sentidos y sig-
nificados sobre el conflicto armado, se evi-
dencia a través de los mismos sujetos edu-
cativos cuando afirman:

La enseñanza más clara que me dejó el 
relato fue que uno nunca debe demeri-
tar a las personas, solo porque tienen 
pensamientos distintos para hacer un 
mundo mejor. La docente dijo algo 
muy claro: “nos secuestraron solo con 
el fin de humillarnos”. Esta frase me 
marcó, porque estos guerrilleros [quiso 
decir paramilitares] no estaban humi-
llando a cualquier persona, sino que 
estaban humillando a las personas que 
estaban creando en niños pensamiento 
lógicos y pensamientos para cambiar el 
mundo (NEM1-2017).

Obsérvese, que la narrativa del significado 
que la docente le da a su secuestro, pene-
tra, marca tanto a los sujetos educativos, y 
a partir de ahí ellos le encuentran un nuevo 
sentido al secuestro, relacionándolo como 
una práctica que además de humillar, invi-
sibiliza e ignora el arduo trabajo de las per-
sonas que educan para cambiar el mundo. 
Esto es señal de una formación humanista, 
en tanto que se preocupan por la suerte y 
condición del otro.

Cuidado de sí, cuidado del otro 
desde el rostro del otro

Es importante que los sujetos educativos 
tengan un cuidado de sí y un cuidado del 
otro, mediante el develamiento de la memo-
ria colectiva del conflicto armado, dado que 
esto permite que se constituyan sujetos de 
respuestas. Así se puede comprender fun-
damentados en Mèlich (2004) cuando ar-
gumenta que, frente al símbolo del horror, 
el sujeto se constituye como sujeto cuando 
da respuesta a las apelaciones que le hace 
el rostro: voz, palabra. Para este caso, ese 
otro, ese rostro, es un padre de familia ve-
terano de guerra y víctima del conflicto 
armado, que mediante la narración de su 
experiencia como víctima, posibilita que los 
sujetos educativos tengan un cuidado de sí 
y un cuidado del otro. Estos llegan a tener 
un cuidado de sí, cuando se hacen conscien-
tes de buscar el bienestar del otro, siempre 
tratando de no hacerle daño. Es como si en 
las decisiones que toma el sujeto frente a su 
alter, reinara la primacía del otro que invita 
a protegerlo, ayudarlo, cuidarlo. A eso in-
ducen los argumentos de los sujetos educa-
tivos cuando sostienen: 

Tener cuidado de uno mismo es cui-
dar el bienestar de otras personas, 
que si otra persona necesita ayuda 
hay que colaborarle como se pueda 
(NEPF3-2017). 

Para mí, tener cuidado es saber to-
mar la mejor decisión y sabiéndola 
ejercer para sí y no perjudicar a nadie 
(NEPF7-2017).

El cuidado de sí frente al rostro del otro, al 
alter, es sencillamente una respuesta ética 
que se aleja del egoísmo, donde el sujeto se 
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detiene para dar prioridad a la mirada del 
otro que lo interpela. Según Sucasas (2003), 
la presencia ética no se puede objetivar, ella 
impone un límite que impide devorar la mi-
rada del otro como rostro; más bién invita a 
cuidarlo porque sabe que ese es su hermano, 
que devela su sufrimiento en la epifanía del 
rostro. Por eso, sostiene Sucasas (2003) que 
el rostro habla y su palabra es un imperativo 
que quiebra toda acción egoísta, porque el 
sujeto sale de sí, de su egocentricidad para 
renocer al otro como su prójimo, pero tam-
bién para estar disponible para los demás. 

Lo anterior también es argumentado por 
Mounier (2000), dado que sostiene que la 
persona es capaz de salir de sí para llegar a 
ser disponible para los otros. Implica esto, 
que el sujeto que reconoce a su prójimo y se 
pone a su disposición, no somete a la alteri-
dad a su poder para destruirlo. Al contrario, 
“la alteridad del otro ocupa una posición 
superior al Mismo egoísta” (Mèlich, 2004, p. 
90). Por eso, cuando los sujetos educativos 
afirman que la experiencia del padre de fa-
milia les ha dejado un significado de dolor:

Significado de dolor. Nos duele que 
algunas personas padezcan daños 
(NEPF1-2017). 

Es un desdoblamiento de sí, que hace que 
dirijan sus miradas en el otro que sufre, 
ese otro que es persona y merece respeto, 
dado que se encuentra en unas condiciones 
distintas al resto de los mortales, por ello 
afirman:

Los discapacitados deberían ser per-
sonas a los cuales se les respete, se les 
valore y se les tenga un reconocimiento 
por ser personas luchadoras, berracas, 
echadas para adelante, porque a pesar 

de ser discapacitados, rechazados, etc., 
salen adelante, pese a las circunstan-
cias (NEPF9-2017).

Esto evidencia que el cuidado de sí que se 
da en los sujetos educativos al develar la 
memoria del conflicto armado, debe fun-
damentarse en la ética y no en lo ontoló
gico-metafísico, dado que si fuera onto-
lógico-metafísico, el Yo, es decir, el sujeto 
metafísico, se encerraría en Sí Mismo, en su 
perfecta egocentricidad haciéndose inmune 
a la sensibilidad para no dejarse afectar por 
la suerte del alter que sufre.

El sujeto que tiene cuidado de sí, es un su-
jeto que se deja afectar por el otro que su-
fre, es un sujeto sensible ante la epifanía del 
rostro, esto se corrobora cuando los sujetos 
educativos afirman:

Se siente nostalgia y ganas de llorar, 
porque él nos habla de tal forma que 
uno se mete en la historia y cuando nos 
estaba relatando, llegué a ver imágenes 
que se me pasaban por la mente de co-
sas que él nos contaba (NEPF8-2017).

Me dejó experiencias de escalofrío 
y asombro debido a la crueldad que 
hay en las personas, todo el daño que 
pueden hacer, la facilidad con la que 
realizan todo este acto de maldad y 
la tranquilidad con que hacen todo… 
(NEPF5-2017).

Tener cuidado de sí, en cierta medida, es 
abrirse a la narrativa , a la voz del rostro 
que habla. Precisamente, cuando hay aper-
tura del sujeto frente al otro que le habla, 
que se muestra, este lo renoce como un in-
terlocutor válido, donde más que sentir lás-
tima, ve en ese otro-víctima un ejemplo de 
superación. 
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Me despertó sentimiento de lucha, por-
que a pesar de todas sus adversidades 
él salió adelante, y a pesar de todo lo 
que pasó él siempre tuvo un motivo 
por quien luchó, su hijo (NEPF2-2017).

El sentimiento que he sentido no fue de 
lástima sino más bien de superación, 
ya que este hombre nos dejó una en-
señanza, de que hay que enfrentar los 
problemas con mucha madurez, pero 
sin dejarnos afectar emocionalmente 
porque cada problema o situación difí-
cil nos deja siempre una enseñanza de 
vida (NEPF7-2017).

Esto es relevante porque evidencia que el 
cuidado de sí desde la memoria del con-
flicto armado, posibilita que el sujeto edu-
cativo no impoga la soberanía de sus co-
nocimientos sobre el alter, sino que se abre 
mediante una actitud de escucha a la expe-
riencia del otro para mover sus fronteras 
epistemológicas.

Así mismo, hay cuidado del otro en los suje-
tos educativos en el develamiento de la me-
moria colectiva del conflicto armado, cuan-
do estos son pasivos, sensibles a la palabra 
del alter que se narra y se les narra; pues, 
la “narración supone siempre, ineludible-
mente, dirigirse a otro. Narrar es narrarle a 
alguien, alguien concreto” (Mélich, 2004, p. 
49). Sucasas (2003) sostiene que tal sensibi-
lidad se da cuando “el rostro habla y el yo 
escucha” (p. 91). Justo cuando hay actitud 
de escucha atenta frente a la voz-palabra 
del otro que narra la experiencia en torno 
a algún acontecimiento, aparece la recep-
cionalidad del sujeto frente al alter-víctima. 
Recepcionalidad que se expresa en una res-
puesta inmediada de ayuda. Así lo mani-
fiestan los mismos sujetos educativos:

Al escuchar el relato, me doy cuenta 
que todos podemos ayudar a las demás 
víctimas de la violencia, explicándoles, 
mostrándoles y dándoles a entender el 
otro lado de la vida… en un ambien-
te un poco más tranquilo donde pue-
den rehabilitarse y darse cuenta del 
sentido de la vida fuera de la guerra 
(NEPF8-2017).

El cuidado del otro, implica entonces siem-
pre respuesta. No es posible para el sujeto 
sensible mimetizarse, ante la palabra del 
otro-víctima, ignorarlo y no hacer nada, 
porque el sujeto siempre se ve avocado a 
responder a la demanda, a la palabra, al 
ruego del otro que llama y reclama (Mélich, 
2004). En tal sentido, cuando los sujetos 
educativos afirman: 

Debo defender estas posiciones [ense-
ñanza del relato], defender el bien del 
otro, respetando sus apariencias, sus 
discapacidades y hacerle abrir los ojos 
a los demás para que vean cuántas si-
tuaciones difíciles han pasado las vícti-
mas (NEPF5-2017).

Sencillamente, es una respuesta que surge 
al escuchar la palabra del otro-víctima. En 
cierta medida es lo que Mélich (2004) llama 
semántica de la cordialidad, que no es más que 
intresarse por el otro. La gramática de lo in-
humano sería invisibilizar al otro que sufre 
como humano, como persona.

La semántica de la cordialidad aparece en los 
sujetos educativos cuando los otros les con-
ciernen, cuando se interesan por los otros, 
porque la experiencia de la alteridad los hace 
sensibles, evocando en ellos el cuidado del 
otro. Algo interesante pasa aquí; en la semán-
tica de la cordialidad, los sujetos educativos 
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además de tener cuidado del otro cuando es-
cuchan sus palabras, también le hallan nue-
vos sentidos a la vida. Así lo expresan: 

Esta experiencia me hizo darme cuen-
ta que a pesar de que nos pueda faltar 
una pierna, los dedos, una mano, la 
vida sigue (NEPF4-2017).

Siento arrepentimiento por no agra-
decer cada día porque me encuentro 
con vida, por no ponerme en los za-
patos del otro cada vez que veo una 
discapacidad o afectación corporal 
(NEPF5-2017).

 Quiero seguir apreciando mi vida, 
mi salud, lo fácil que vivo mi vida en 
comparación con las víctimas, como 
este señor. Mi familia la apreció y 
todo el buen ambiente que me rodea 
(NEPF10-2017).

Esto evidencia que en el cuidado de sí y en 
el cuidado del otro, a partir de la memoria 
colectiva del conflicto armado colombiano, 
los sujetos educativos pueden encontrar 
nuevos sentidos a sus vidas, lo que es im-
portante, ya que, como lo afirma Mélich 
(1997b, 1998), la sociedad moderna y el 
mismo sujeto han entrado en crisis frente a 
los valores y al mismo sentido de la vida. 
Implica esto que la memoria colectiva del 
conflicto armado recuperada desde los 
procesos educativos, puede ser importante 
para la formación de las futuras generacio-
nes, que puedan darle sentido a sus vidas y 
encontrar siempre salidas a las crisis.

El perdón: una enseñanza desde el 
cuidado del otro

Ya se afirmó arriba que la palabra del 
otro-víctima puede dejar enseñanzas que 

mueven las fronteras epistemológicas de los 
sujetos educativos. Una de esas enseñanzas 
es acerca del perdón que se refleja en ellos 
cuando dicen:

Por otro lado, me dejó una experiencia 
de esperanza, de perdón, de agradeci-
miento por parte de este señor; culmi-
nó su relato dejándonos saber que po-
dría perdonar y agradecerle a la vida 
(NEPF5-2017).

La enseñanza de perdón en los sujetos edu-
cativos es una enseñanza real, que surge de 
la voz del otro, la víctima, lo que permite 
comprender que el perdón no puede ser 
algo impuesto, es como dice Mélich (2010b), 
un obsequio gratuito de la víctima a su 
agresor, por lo tanto, ese obsequio gratuito 
va más allá del ambito jurídico, pertenece al 
ámbito extralegal. Es decir, al otro-víctima 
no se le puede pedir por mandato legal que 
perdone porque el perdón debe emanar de 
su interioridad. Así se capta en el diario de 
campo en el que se registraron las palabras 
del padre de familia:

Ustedes creen que para nosotros es 
muy bueno cada día levantarnos como 
dice el Estado, que la reparación, el 
perdón y el olvido. Les decía yo, ¡por 
Dios, el olvido no se da!, ustedes están 
como equivocados por esa parte. Yo 
le decía, señor gobernador Fajardo, ¿a 
usted cuántas hijas le han violado? Dí-
game cuántas hijas le han violado?, ¿o 
a usted lo han violado? Y él callado, y 
yo le decía, ¿cuántos familiares le han 
matado? Entonces cómo viene a decir-
nos a nosotros que no, que olvidemos, 
que perdonemos. Dígame a mí, que me 
levanto todos los días y sé que no ten-
go una pierna; usted no sabe que me 
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levanto de la cama y me caigo pensan-
do que tengo mi pierna. Cuántas veces 
me he montado en un bus y el bus ha 
arrancado y al no tenerme, caigo por 
allá en la última banca. ¿Usted cree que 
yo olvido eso tan fácil? (DC16-17).

Ya lo afirma Mélich (2010b): “la sola idea de 
un deber o de un derecho al perdón destru-
ye el perdón” (p. 166). Es decir, el verdadero 
perdón es una respuesta ética del otro-vícti-
ma a su victimario. Justo, es esta respuesta 
ética que según Mèlich se da a cambio de 
nada porque es gratuidad. Es esta gratui-
dad la que impresionó tanto a los sujetos 
educativos, de donde extraen la enseñanza 
del perdón.

Ahora, esta enseñanza en torno al perdón 
que se da en los sujetos educativos, no nace 
del azar, nace de la consciencia del cuidado 
del otro; pues, es precisamente al tener cui-
dado del alter-víctima, al no rechazarlo, al 
escucharlo atentamente, que comprenden 
en qué consiste el verdadero perdón. Por 
eso sienten que los otros-víctimas les ense-
ñan cómo enfrentar los avatares de la vida 
cuando dicen:

El relato me ha dejado una experiencia 
de luchar en la vida, de ser berraco, 
de no tenerle miedo a nada ni a na-
die por amenazas, por obstáculos que 
nos pone la vida. Y lo principal, no 
tener miedo a contar nuestra historia, 
las cosas trágicas que nos han pasado, 
lo malo, porque así ganamos al curar 
un poco nuestras heridas del corazón 
(NEPF6-2017).

Es como si los sujetos educativos vieran que 
el verdadero perdón sanara las heridas del 
que sufre. Se podría decir, que este perdón 

que emana del corazón del otro-víctima, 
también es cuidado de sí, dado que le ense-
ña a los sujetos a no encerrarse en sí mismos 
de manera absoluta en la angustia de su do-
lor y sufrimiento; y, por el contrario, invita 
a liberarse egocéntricamente del deseo de 
venganza, de matar, de destruir a su victi-
mario, y más bien, lo perdona. Esto hace ver 
que la misma humanidad deviene de aquel 
que ha sido despojado de su humanidad, 
del otro-víctima. Y esto sí es una verdade-
ra enseñanza para los sujetos educativos, 
porque ven que el que sufre da ejemplo de 
humanidad.

Educación y sujeto educativo 
democrático frente a la lógica  
de la crueldad

En el ejercicio de develar el sentido y signi-
ficado de la memoria colectiva del conflicto 
armado apoyado en la música, los sujetos 
educativos se configuran como sujetos de-
mocráticos, cuando cada uno en medio de 
las interrelaciones, le asigna al desarrollo e 
impactos de la violencia en el país, sentidos 
y significados diferentes, lo que hace que 
aflore una variedad de estos sentidos y sig-
nificados en torno al conflicto armado. Ello 
implica por supuesto, todo un reto para la 
escuela, dado que debe pensarse y pregun-
tarse, como bien lo plantea Meireiu (2004), 
¿qué condiciones desde el plano antropoló-
gico y político, posibilitan la emergencia de 
un sujeto democrático a partir de la memo-
ria de la violencia colombiana?

Desde el plano antropológico, tiene que ver 
con que un sujeto no se puede adueñar de 
otro. Ya recuerda Mèlich (2004; 2014) que 
cuando un sujeto se apodera del alter, lo 
destruye. En consecuencia, no adueñarse 
significa un respeto por lo que cada uno 
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piensa y dice, que para el presente caso, se 
enmarca en torno al mensaje que le trans-
mite la canción escuchada sobre el conflicto 
armado a los sujetos educativos. Inclusive, 
cuando el respeto por el otro es real, los su-
jetos educativos pueden compartir sentidos 
y significados. Eso se puede otear cuando, 
evocados por la canción, “Violencia”, frente 
a la situación que vive la infancia en medio 
del conflicto armado, sostienen:

Yo me acuerdo cuando dice que los ni-
ños están perdiendo la infancia por la 
guerra, que los están maltratando, en-
tonces, eso me produce pesar porque 
los niños crecen mentalmente en me-
dio de la violencia (GFE20-1).

 La canción es muy cierta, porque men-
ciona mucho la suerte de los niños, y 
sí es la verdad, porque a medida que 
va habiendo violencia siempre hay un 
niño que ve esa situación; y, ahí es don-
de se va aumentando el rencor y eso 
produce más violencia (GFE20-7).

Profe, también como reflexión me 
deja que debemos pensar en el futuro 
de los niños, dejarles el país en paz… 
(GFE20-3).

Esto permite entender que cuando la escue-
la crea las condiciones para la formación del 
sujeto democrático desde el plano antropo-
lógico, este se hace democrático empezando 
por el respeto y el reconocimiento del otro; 
lo que obviamente hace desde su orilla cos-
mológica, que lo mueve en medio de la di-
ferencia a compartir sentidos y significados, 
sin apropiarse de su alter. Meirieu (2004), 
defendiendo los fundamentos de la escuela 
democrática, emplea la metáfora de la prohi-
bición del incesto, para designar que un sujeto 

no puede apoderarse del otro, porque: “La 
prohibición del incesto es lo que hace una 
escuela abierta donde las relaciones entre 
los seres no son fijas […]” (p. 27).

Precisamente, como las relaciones no son fi-
jas, donde ningún sujeto se apodera del otro, 
como tampoco del sentido y del significado 
de la memoria colectiva del conflicto arma-
do, porque entonces el sentido y significado 
no serían diversos, sino únicos, negando au-
tomáticamente la ambigüedad, la diferencia. 
Y esto es desde la perspectiva melichiana 
(2014) una lógica de la crueldad, en tanto que 
rechaza al otro que es singular y por tanto, 
diferente y diverso. Contrario al sujeto que 
está inmerso en un reinado de una lógica de 
la crueldad, está el sujeto democrático, que 
reconoce otras formas de pensar, que sabe 
además, que los sentidos son múltiples y 
cambiantes (Mélich, 2014; Recoeur, 2013). 

Ahora bien, si el sujeto democrático es dife-
rente al de la lógica de la crueldad, entonces 
este sujeto se puede alejar de la violencia 
porque no se interna en la palabra creyendo 
que tiene la verdad absoluta; por el contrario, 
siempre valida la palabra de los otros. Por 
eso, frente a la letra de la canción, afirman:

Bueno, como dice la señora, la violen-
cia esta en todo el país, y sí sería bue-
no dejar el país en paz para los niños 
(GFE20-5).

Frente a la letra de la canción debemos 
concientizarnos y poner en práctica la 
paz, porque la paz no se hace solo con 
un grupo de personas, sino que es un 
acto del corazón de todos (GFE20-4).

Profe, que es la verdad, que la violen-
cia no deja que llegue la paz, que triun-
fe el amor (GFE20-6).
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Se evidencia que reconocen la palabra del 
otro (la del artista, pero también la de sus 
compañeros). Es más, es el reconocimien-
to de la palabra del otro que los lleva a 
configurarse no violentos, y más bien, sí 
democráticos, dado que “aprenden a no 
precipitarse sobre el otro cuando están en 
desacuerdo […], o no intentar callarle o 
suprimirle” (Meireiu, 2004, p. 27). Esto se 
observó en el desarrollo de la actividad, es 
lo que los hace sujetos democráticos, y por 
supuesto, sujetos que añoran la paz como lo 
corroboran arriba sus narrativas.

En cuanto al plano político, un sujeto edu-
cativo es democrático, cuando al develar 
el sentido y significado de la memoria del 
conflicto armado piensa en participar en 
la construción de un nuevo país. Es decir, 
no solo es respetuoso de la palabra del al-
ter y añora la paz, sino que desde su actitud 
democrática se ve movido a cooperar en la 
fundación de un nuevo país alejado de la 
violencia: 

Estamos en una generación donde los 
niños se imaginan ser Pablo Escobar, 
donde quieren ser pillos vendiendo 
drogas y matando policías. Debemos 
ayudar a construir un nuevo país apor-
tando nuestro granito de arena para 
romper el círculo vicioso, que como 
dice Santiago, es un círculo de vengan-
za (GFE20-2).

Lo interesante es que el deseo de la cons-
trución del nuevo país, no nace en el vacío, 
sino que surge desde el recuerdo que evoca 
en ellos la letra de la canción:

Cuando dice la canción que la violen-
cia mancha de sangre la tierra, que no 
deja florecer los campos, es verdad. 

Titiribí era un pueblo caficultor, to-
das esas montañas eran llenas de café 
hasta que llegaron los paramilitares 
pidiendo vacunas [extorsión], y como 
mucha gente no las quiso pagar, en-
tonces como no las querían pagar los 
mataban y después de matarlos les cor-
taban todo el café para que la familia 
no tuviera cómo volver a conseguir. 
Usted veía todas esas montañas rojitas 
de café, pero llegaron y quemaron todo 
y mocharon todo el café, entonces no 
dejaron volver a florecer los campos 
(GFE20-4).

Cuando estuvieron los paramilita-
res por acá, entraban a las casas, ellos 
entraban y tumbaban las puertas y 
mataban a la persona ahí al frente de 
la esposa, lo mataban y lo sacaban así 
(GFE20-5).

Profe, y a mí, mi hermanito también lo 
mataron los paramilitares (GFE20-1).

Como se puede observar, el sujeto educati-
vo que devela el sentido y significado de la 
memoria del conflicto armado se configura 
como sujeto democrático en la escuela cuan-
do esta organiza las condiciones para que 
el sujeto, desde su dimensión antropológica 
y política, en medio de la interrelación, res-
pete y valore a lo demás; y, es en medio del 
respeto, movido por la propia experiencia 
y la del otro, donde surge el deseo de cons-
truir una nueva Colombia en paz.

Conclusiones

La escuela, utilizando la literatura, la música 
y narrativas como dispositivos pedagógicos 
acerca de la violencia que ha experimenta-
do Colombia, puede hacer pedagogía de la 
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memoria, posibilitando desde sus procesos 
formativos nuevos sentidos y significados 
del conflicto armado en los alumnos, para 
que estos se configuren desde su dimensión 
corpórea como sujetos políticos, compasi-
vos, civilizados y éticos, que dan respuesta 
a las contigencias y a las apelaciones que 
les hace el alter-víctima, alejandolos de este 
modo de la ideologización y naturalización 
de la barbarie que se expresa en la violencia.

A través de la lecturas de textos sobre la 
memoria del conflicto armado colombiano, 
los sujetos educativos adquieren una ética 
compasiva de respuesta, que no se puede 
transmitir en clave de competencias como 
lo hace la escuela tradicional (enseñanza de 
contenidos), porque es una ética que surge 
de la lectura íntima y del sentido que el tex-
to les evoca.

Los sujetos educativos pueden adquirir una 
identidad transitoria cuando escuchan ima-
ginativamente la experiencia del alter-vícti-
ma como texto que se narra, al activarse en 
ellos los dispositivos éticos (sentimientos de 
anhelos, deseos, complicidades, simpatías y 
compatías) frente a lo que escuchan y frente a 
la epifanía del rostro que devela su tragedia.

La escuela puede formar subjetividades 
desde el cuidado de sí y cuidado por el otro, 
cuando abre los espacios para que los alum-
nos se sensibilicen y adquieran una semán-
tica de la cordialidad en el encuentro cara a 
cara con el alter-víctima.

Los sujetos educativos comprenden en el 
encuentro cara a cara con el alter-víctima, 
que el verdadero perdón jamás puede ser 
impuesto, dado que este, el perdón, es un 

regalo, es un obsequio gratuito de la víctima 
a su victimario.

Mediante el develamiento del sentido y sig-
nificado de la memoria colectiva del conflic-
to armado, los sujetos educativos se forman 
democráticos y se alejan de la lógica de la 
cueldad desde un plano antropológico y 
político con la ayuda de la música; cuan-
do no se apoderan de la palabra, respetan 
la diversidad y se comprometen a realizar 
acciones en pro de la paz.
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