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PRESENTACION

or mas de una década hemos acompaiado a escuelas y colegios

que a menudo enfrentan los peligros y embates que impone a los

espacios escolares un conflicto armado, cuya naturaleza violen-
ta y degradada ha hecho del escenario escolar un lugar propicio para
el ejercicio de todo tipo de violencias y presiones. Alli hemos visto a
maestras y maestros que junto con sus alumnos, padres de familia y
comunidad mas cercana, al tiempo que resisten la exposicion a diver-
sas violaciones, muestran una capacidad extraordinariamente recursi-
va para enfrentar y superar experiencias que, de no ser por un empefo
a veces dificil de entender, harian que las consecuencias del fendmeno
violento fueran mas restrictivas para el ejercicio del derecho a la edu-
cacion, el cual se acepta universalmente, aun en contextos no conven-
cionales, debe garantizarse a toda niia o niiio, como forma de prevenir
desastres mayores.

La violencia asociada a conflictos armados ejercida contra las escuelas
es responsable de mas del 40% de los casos de nifios que no acuden a
ella; cerca de unos 43 millones a nivel global.’ Para el caso colombiano,
se estima que cerca de un millén de nifos ve limitado y/o impedido su
acceso a la educacion por razones relativas al conflicto, y que a mas de
2.5 millones no se les garantiza su derecho a la educacion por diversas
causas.

1 International Save the Children Alliance, Reescribamos el Futuro. Educacion para nifios en paises
afectados por conflictos, 2006- segin estimaciones realizadas por Save the Children para el afio
2006, unos 115 millones de nifios en edad de ensefianza primaria no asistian a la escuela, de ellos, al
menos 43 millones, es decir, uno de cada tres, vivia en estados afectados por conflictos armados.

2 Conforme con los ultimos datos disponibles en el Departamento Administrativo Nacional de Esta-
distica DANE, correspondientes al Censo de 2005, Colombia tiene una poblacién menor de 18 afios
cercana a los 16.5 millones de habitantes; lo que equivale al 36.3 % de la poblacion total del pais. De
éstos, 11 millones pertenecen a los niveles 1y 2 del Sisbén, y 4 de esos 11 millones son menores de 4
aiios; lo que evidencia que por lo menos el 67% de los nifios y nifias en primera infancia se desarrolla
en medio de la pobreza. El Censo registré que por lo menos 1.058.810 de nifios y nifias, entre 5y 17
afios, trabajaba y 948.448 estaban vinculados en oficios del hogar por mas de 15 horas a la semana;
muchos de estos nifios, nifias y jovenes trabajadores no asisten a la escuela. Si se tiene en cuenta que
la tasa de cobertura bruta nacional en educacién basica y media para 2005 fue de 88%, se hace claro
que cerca de 2.5 millones de nifios y nifias alin se encuentran por fuera del sistema educativo. Las
cifras, sin embargo, no dan cuenta de los nifios y nifias reclutados forzosamente, o de aquellos que
como consecuencia del desplazamiento forzado han sufrido diversos impactos sobre su posibilidad
de educarse. Lo anterior evidencia la situacion de precariedad en medio de la cual crecen miles de
nifios y nifias colombianos.



Aun cuando es verdad que durante los conflictos armados las escue-
las se ven afectadas por diversos hechos que hacen dificil garantizar
a ninos y ninas el derecho a la educacion o que exacerban otras limi-
taciones existentes con anterioridad, son posibles y necesarias ciertas
medidas que protejan o mitiguen los dafos potenciales y reales que el
conflicto acarrea. En Colombia todo parece indicar que pese a lo cré-
nico del fendmeno, no se han hecho los esfuerzos necesarios para pro-
teger debidamente los ambitos escolares, ignorando con ello que uno
de los efectos colaterales mas dafinos del conflicto es la limitacion que
impone al acceso a la educacion de niiios y nifas, y la afectacion gene-
ral que ocasiona sobre la calidad de la educacion. Esto no sélo por la
destruccion o daio de la infraestructura, o bien porque los curriculos
no respondan a las necesidades particulares de la crisis, sino sobre todo
porque la escuela se convierte en un escenario adicional en el que se
desarrolla el conflicto. Esas distintas variables tienen un efecto directo
en el bienestar emocional y la salud mental de la comunidad.

En estas comunidades escolares expuestas al conflicto suelen ser fre-
cuentes los relatos acerca del impacto negativo de esa realidad sobre
el derecho a la educacion; los datos dan cuenta de escuelas que han
sido cerradas, de la carencia de maestros, afectacion a la infraestructu-
ra por los enfrentamientos armados, del minado de las zonas adyacen-
tes, ocupacion de los espacios fisicos generalmente por miembros de
la fuerza publica y de la utilizacion de las instalaciones para adelantar
diversas acciones propagandisticas segun el interés particular del ac-
tor armado que ejerza la presion. La gama de hechos violentos hacia
los docentes incluye ataques contra la integridad personal, secuestro,
asesinato, desplazamiento y todo tipo de amenazas. Generalmente, las
alusiones a estos hechos develan que se asumen mas bien como even-
tos incidentales y se deja de lado la consideracion de lo que suponen,
en tanto violaciones de los Derechos Humanos y graves infracciones a
las normas del Derecho Internacional Humanitario. Tampoco es fre-
cuente que se cuestione por el impacto de tales practicas en la protec-
cion de nifos y ninas.

En su reciente informe El derecho a la educacion en situaciones de emer-
gencia, el Relator Especial de Naciones Unidas sobre el derecho a la



educacion, seialo que los riesgos mas comunes para la educacion en
un conflicto armado se relacionan con el asesinato de estudiantes,
maestros y maestras, asi como con ataques a las escuelas por parte de
los grupos hostiles que las usan como sitios para el reclutamiento.?

Si a lo anterior se suma el incremento a nivel mundial del registro de
ataques a escuelas durante los ultimos tres afos y que, segun cifras de
la Base de Datos Global de Terrorismo,* Colombia es el tercer pais en
donde esta practica ha ido en aumento, es pertinente la pregunta acer-
ca de como en medio de un conflicto armado y degradado en sus prac-
ticas, ha hecho carrera la utilizacion del espacio escolar, sin que desde
la sociedad exista una movilizacion en torno a la exigibilidad de respeto
por este espacio, con la contundencia que la situacion demandaria, y
al tiempo que el Estado no parece mostrar el interés y la decision que
exige la proteccion y la garantia del derecho a la educacion, principal-
mente en aquellas regiones donde con ocasion del conflicto el acceso a
este derecho tiende a ser mas restringido.

3 El derecho a la educacion en situaciones de emergencia, Informe del Relator Especial sobre el derecho
a la educacién, Vernor Mufoz, A/HRC/8/10, 20 de mayo de 2008
4 GTD, Nacional Consortium for the Study of Terrorism and Responses to terrorism, en US Department

of Homeland Security de la Universidad de Maryland, para mas informacion consultar www.start.umd.
edu



INTRODUCCION

uando se afirma que la escuela no es s6lo un lugar al cual se asis-

te para adquirir, de manera formal, ciertos conocimientos segun

la edad —que es posiblemente uno de los principales escena-
rios de socializacion para nifias y nifos— no existe mayor debate. Hay
también acuerdo acerca de su importancia en el desarrollo de apego al
proceso de aprendizaje, asi como en la edificacion del andamiaje emo-
cional que permite construir confianza y por tanto que es un terreno
fértil para favorecer la posibilidad de escucha y acogida. No esta claro,
sin embargo, si en circunstancias en las cuales la vida escolar transcurre
en medio de diferentes situaciones de violencia, a menudo expresion
de violaciéon de los Derechos Humanos o infracciones de las normas
del DIH, la escuela logra garantizar tal entorno protector o, peor aun,
si son viables los minimos requisitos para que pueda cumplir con su
papel social basico.

En la experiencia colombiana parece evidente que la escuela no ha sido
un escenario respetado por los actores en conflicto, al contrario, es mas
bien un blanco sobre el cual se ejerce todo tipo de violencias. Colombia
es uno de los paises que registra mayor nimero de atentados contra
el espacio escolar, verificable en ataques armados a las infraestructu-
ras, minado de zonas adyacentes a los perimetros escolares, presencia
de actores armados tanto regulares como no oficiales, uso del espacio
escolar para el ejercicio propagandistico y de difusion de todo tipo de
mensajes y de presion y/o aleccionamiento para las comunidades. Ha
sido igualmente un lugar privilegiado para el uso de formas variadas
de violencia contra maestros y maestras, desde las amenazas y el asesi-
nato selectivo en las aulas de clase, hasta el desplazamiento forzado y
la intimidacion pasando por el secuestro y la desaparicion forzada, asi
como uno de los lugares con mayor riesgo potencial para el recluta-
miento de nifios y jovenes a los grupos armados que participan de las
hostilidades.

Mas alla de toda esta evidencia facil de constatar, salta a la vista en casi
la totalidad de escuelas mas directamente afectadas por ese tipo de
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violencias, el extremo abandono, que se suma a inverosimiles condi-
ciones de infraestructura, aislamiento fisico y de telecomunicaciones,
asi como la ausencia de un minimo sistema de monitoreo y vigilancia
acerca de lo que ocurre en el entorno escolar; es decir, la ausencia de
una respuesta por parte del Estado, acorde con la situacion. Expresion,
a la vez, de una clara ausencia de politica dirigida a la proteccion del
derecho a la educacion en medio de situaciones de conflicto, cuya res-
ponsabilidad de garantia es obligacion estatal.

No menos importante que el respeto del DIH para la escuela como
lugar especificamente protegido, es que frente a las trasgresiones de
sus mandatos, no se pierda de vista la necesidad de hacer prevalente
el derecho a la educacion, quiza como una de las opciones con mayor
potencial de beneficio en multiples escenarios para comunidades ex-
puestas al conflicto. Alli es claro que el responsable de animar la cons-
truccion de una politica de respeto, garantia y prevalencia del derecho
a la educacion es el Estado y, al tiempo, es necesaria una actitud deci-
dida de exigencia de respeto y defensa del espacio escolar, por parte de
toda la comunidad.

Teniendo en cuenta lo anterior, la situacion del espacio escolar en me-
dio de conflicto, puede ser vista como un asunto de violacion del DIH
y desde alli se hacen necesarias todas las acciones previstas en miras de
su observancia por los diferentes actores en conflicto. Pero eso al tiem-
po no limita la consideracion respecto de las responsabilidades de ga-
rantia del derecho a la educacion en cabeza del Estado; en este aspecto,
una rapida mirada permite constatar que la ausencia de proteccion
de este derecho da lugar a que a un porcentaje significativo de nifios
y ninas que habita en estos entornos se le viole, junto con otros dere-
chos, su posibilidad de acceder a la educacion. Esto pese a la evidencia
de que frente a condiciones como las que atraviesan tales entornos,
garantizar el derecho a la educacion es probablemente el camino mas
certero de garantia de otros derechos para nifios y nifas, empezando
por el de la vida, como esta bien documentado respecto de la manera
en que un entorno escolar seguro, resulta protector en situaciones de
emergencia como las que plantean los distintos hechos relativos al con-
flicto armado y las violaciones de Derechos Humanos.



Frente a la movilizacion de recursos que hace el Estado en miras de
enfrentar el conflicto armado, parece que las escuelas en aquellas re-
giones en que su expresion es mas cruda, reciben un tratamiento in-
versamente proporcional o nulo, de forma que la escuela pasa a ser
un escenario que no so6lo no es garantia del derecho a la educacion,
sino que dista de ser un espacio protector y seguro para la comuni-
dad escolar. Por otra parte, pese a las disposiciones que asi lo seiialan
y a la conciencia de que es un escenario protegido por las normas in-
ternacionales, no hay garantia de integridad para el espacio escolar.

Reconocer la especificidad de como el conflicto afecta el entorno es-
colar y la manera en que se viola el derecho a la educacion, puede ser
una forma de aproximarse desde las comunidades a la escuela, y a
partir de alli, identificar pasos a seguir en favor de su adecuada pro-
teccion. Las comunidades son quienes mejor conocen los distintos
riesgos que rodean el espacio escolar, pero también saben de primera
mano sobre la importancia relativa que en estos lugares otorga la
institucionalidad nacional, regional y local al tema de la educacion.
De alli que sea necesario que las comunidades se vinculen, ain mas,
pues en parte deben ser ellas, quienes propendan por la exigibilidad
del derecho a la educacion, asi como por la defensa del espacio es-
colar, de modo que éste pueda ubicarse por fuera de los alcances de
las hostilidades del conflicto armado y la vez que desde el Estado se
proteja y garantice su acceso y disfrute para las poblaciones que ha-
bitan tales regiones.

Si aceptamos que los hechos de violencia que afectan el espacio es-
colar y su entorno, repercuten en la emocionalidad subjetiva y rela-
cional de los miembros de tales comunidades y al tiempo afirmamos
que existe una relacioén circular, reciprocamente implicante, entre el
sustrato emocional y la disposicion que desde alli se edifica para las
posibilidades de conocimiento-aprendizaje, no parece facilmente
eludible la cuestion acerca del tipo de efectos que tienen para la posi-
bilidad educativa, principalmente de nifios y jovenes, los distintos he-
chos violentos que afectan la escuela y la manera como interfieren en
el desarrollo de su capacidad-habilidad-posibilidad para ser felices.

11
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Este libro, recoge reflexiones de la Fundacion Dos Mundos en su tra-
bajo con escuelas en distintas regiones del pais® alrededor de la cons-
truccion de mecanismos de autoproteccion psicosocial para comuni-
dades escolares en condiciones de emergencia como consecuencia del
conflicto armado y la violacion de los Derechos Humanos. Consta de
cuatro capitulos, el primero presenta un panorama de la nocion de la
educacion como derecho fundamental que debe preservarse aun en
situaciones de emergencia. En el segundo, se resefia la normatividad
internacional y nacional que respalda la necesidad de proteccion del
espacio escolar. El tercero, plantea como la autoproteccion psicosocial
puede resultar de utilidad para proteger el derecho a la educacion. Por
ultimo, en el capitulo cuatro, se sefalan reflexiones sobre la experiencia
institucional de acompafamiento a espacios escolares en el desarrollo
de un concepto de auto-proteccion psicosocial frente a los efectos de
violaciones de Derechos Humanos e infracciones a las normas del De-
recho Internacional Humanitario.

5 Durante algo mas de doce afios, la Fundacion Dos Mundos ha desarrollado procesos de acomparia-
miento psicosocial y formacion en herramientas a maestros y maestras en comunidades afectadas
por hechos de violencia en diferentes regiones del pais: Sucre, Antioquia, Magdalena Medio, Meta,
Bogota, San José del Guaviare, Huila, Arauca, Choco, Cauca, Narifio, entre otras.






La maestra rural
Diego Rivera
Fresco, 1923.

Muro sur, Patio del Trabajo, Secretaria de Educacion Publica,
Ciudad de México



CAPITULO |

EL DERECHO A LA EDUCACION:

LOS DESAFIOS DE LA ESCUELA PARA SER UN ESPACIO PROTECTOR
EN CONTEXTOS DE VIOLACION DE LOS DERECHOS HUMANOS Y
DEL DERECHO INTERNACIONAL HUMANITARIO
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a provision de educacion es central para la superacion de la pobre-

za y el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo del Milenio

que identifican en ella el camino idoneo para lograrlo. Colombia
suscribio el Marco de Accion de Dakar,® que comprometio6 a los estados
a garantizar educacion para nifas y nifos en medio de los conflictos,
como una prioridad, sobre el entendimiento de que es una via deseable
para mejorar la posibilidad de desarrollo al poner de presente que cada
ano de escolarizacion equivale, en el promedio mundial, a un aumento
del diez por ciento de los ingresos futuros para mujeres y hombres.’

Ningun pais ha alcanzado un crecimiento econémico sostenible sin
haber logrado previamente la universalidad de la educacion primaria,®
Colombia como contraste, pese a que la Constitucion define como
fundamental el derecho a la educacion,® es el Unico pais de la region
latinoamericana en que el acceso al ciclo de formacion primaria no es

6 El Marco de Accién de Dakar, Educacion para todos: Cumplir nuestros compromisos comunes, aprobado
por el Foro Mundial sobre la Educacion, Dakar, Senegal, 26-28 de abril de 2000

7 Banco Mundial, en: Preguntas y respuestas, disponible en: http://web.worldbank.org/WEBSITE/EX-
TERNAL/TOPICS/EXTEDUCATION/0,,contentMDK:20205793~menuPK:543217~pagePK:148956~p
iPK:216618~theSitePK:282386,00.html#5

8 E. B. Fiske, Basic Education: Building blocks for global development, Academy for Educational Develo-
pment, Washington. 1993.

9 Constitucion Nacional de la Republica de Colombia, 1991. Arts. 44 y 67. Articulo 44. “Son derechos
fundamentales de los nifios: la vida, la integridad fisica, la salud y la seguridad social, la alimentacién
equilibrada, su nombre y nacionalidad, tener una familia y no ser separados de ella, el cuidado y
amor, la educacion (resaltado fuera de texto), y la cultura, la recreacion y la libre expresion de su
opinién. Seran protegidos contra toda forma de abandono, violencia fisica 0 moral, secuestro, venta,
abuso sexual, explotacion laboral o econémica y trabajos riesgosos. Gozaran también de los demas
derechos consagrados en la Constitucion, en las leyes y en los tratados internacionales ratificados
por Colombia. La familia, la sociedad y el Estado tienen la obligacion de asistir y proteger al nifio
para garantizar su desarrollo arménico e integral y el ejercicio pleno de sus derechos. Cualquier
persona puede exigir de la autoridad competente su cumplimiento y la sancién de los infractores.
Los derechos de los nifios prevalecen sobre los derechos de los demas”. Articulo 67. “La educacion
es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una funcién social: con ella se busca
el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a los demas bienes y valores de la cultura. La
educacion formara al colombiano en el respeto a los derechos humanos, a la paz y a la democracia; y
en la practica del trabajo y la recreacion, para el mejoramiento cultural, cientifico, tecnolégico y para
la proteccion del ambiente. El Estado, la sociedad y la familia son responsables de la educacién, que
sera obligatoria entre los cinco y los quince afios de edad y que comprendera como minimo, un afio
de preescolar y nueve de educacién basica. La educacion sera gratuita en las instituciones del Esta-
do, sin perjuicio del cobro de derechos académicos a quienes puedan sufragarlos. (resaltado fuera
de texto). Corresponde al Estado regular y ejercer la suprema inspeccion y vigilancia de la educacion
con el fin de velar por su calidad, por el cumplimiento de sus fines y por la mejor formacién moral,
intelectual y fisica de los educandos; garantizar el adecuado cubrimiento del servicio y asegurar a
los menores las condiciones necesarias para su acceso y permanencia en el sistema educativo. La
Nacidn y las entidades territoriales participaran en la direccidn, financiacion y administracion de los
servicios educativos estatales, en los términos que sefialen la Constitucion y la ley”.




gratuito.' A esto se suma que la tasa de escolarizacion solo es del 82%,
con un elevado porcentaje de abandono escolar.’ De la misma forma,
la educacion puede ser una parte esencial en un proceso de recupera-
cion de nifnas y nifos que han vivido un conflicto armado, no sélo para
generar posibilidad de estructura y organizacion, sino para contribuir al
desarrollo social y econdomico de las comunidades;™ sin embargo, son
débiles las politicas orientadas a garantizar el derecho a la educacion
en situaciones de conflicto y no existen politicas orientadas a proteger
el bienestar emocional y psicosocial de las comunidades escolares ex-
puestas a violaciones de Derechos Humanos e infracciones a las nor-
mas del Derecho Internacional Humanitario.

El nucleo esencial del derecho a la educacion, segun el Relator Especial,
se compone de asuntos como la seguridad fisica, cognitiva y psicoso-
cial en las escuelas, la no interrupcion de la educacion, la generacion de
condiciones que conduzcan a la construccion del conocimiento y de la
personalidad. Las situaciones asociadas al conflicto armado generan la
interrupcion, degradacion y/o destruccion de los sistemas educativos,'
amenazando o impidiendo la garantia del derecho a la educacion.

En el caso colombiano la limitacion que impone el conflicto para la
educacion se expresa de diversas formas. Mas de un millén de nifios y
nifas victimas de desplazamiento forzado™ ha visto vulnerado su de-
recho a la educacion. Si bien hay estadisticas educativas sobre los nifios
y las nifas en situacion de desplazamiento que han sido atendidos,
éstas no reflejan aquellos que falta por atender, las estimaciones varian

10 Informe de la Relatora Especial de Naciones Unidas para el derecho a la educacion. Misién a Co-
lombia. B/CN.4 /2004/45/Add2, febrero de 2004 e Informe anual de la Alta Comisionada sobre la
situacion de derechos humanos en Colombia, B/Cn.4/2004/13, febrero de 2004.

1 International Save the Children Alliance, Reescribamos el Futuro. Educaciéon para nifios en paises
afectados por conflicto, 2006, p. 8. Por su parte, la Procuraduria General de la Nacion, tomando en
cuenta la tasa efectiva de escolarizacion (poblacion escolar matriculada menos desercion y repiten-
cia), indica que la deuda educativa es meayor que la tasa declarada por el Gobierno, Procuraduria
General de la Nacion. El derecho a la educacién. La educacién en la perspectiva de derechos humanos,
Bogota, 2006.

12 L.Chauvet y P. Collier. Development Effectiveness in Fragile States: Spillovers and Turnarounds, Centre
for the Study of African Economics, Department of Economics, Oxford University, p. 11, 2004.

13 Relator Especial sobre el derecho a la educacién, Op. Cit. 2008.

14 Lerma Carreiio, Carlos Alberto. El derecho a la educacién en Colombia, Foro latinoamericano de

Politicas Publicas Educativas - FLAPE, Buenos Aires, p. 79. 2007.
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entre 1,5 y 3,3 millones, para el afio 2004.” El informe Educacion bajo
ataque de la UNESCO, alert6 ademas sobre el subregistro de amenazas
contra maestros y estudiantes, presencia de campos minados y otra
serie de ataques que alejan a los nifios del acceso a la educacion en
Colombia.

Segun la Federacion Colombiana de Educadores (FECODE)", los dere-
chos de los maestros en Colombia son violados de diferentes formas,
entre ellas asalto o irrupcion en hogares y escuelas por personal arma-
do, asesinato de profesores frente a sus familias y estudiantes, desapari-
ciones forzadas y secuestros, declaraciones publicas o mensajes que los
identifican como objetivos militares, y porque con frecuencia los gru-
pos armados que utilizan las escuelas como lugares de encuentro para
la difusion de sus opiniones politicas, les somete a diversas amenazas
que muchas veces conllevan el desplazamiento.

De acuerdo con Amnistia Internacional,”® cuando las escuelas, el pro-
fesorado y el alumnado son objetivos de la violencia armada, la tarea
de impartir ensefianza se ve alterada de muchas maneras: puede que
los estudiantes y el personal de la escuela no acudan a ésta por temor
a nuevos ataques, que los edificios y el material escolar queden destro-
zados o que resulte imposible sustituir al personal docente. Ademas,
los efectos psicosociales que causan estos ataques también limitan el
aprendizaje y la ensefianza, afectando la motivacién de unos y otros
para asistir.

Adicionalmente en Colombia, el impacto del conflicto armado sobre
las escuelas se expresa en la militarizacion del espacio escolar, lo cual
muchas veces genera cierta normalizacion y familiaridad desde los ni-
fos y jovenes con logicas y practicas propias de los actores armados
que ademas les expone al riesgo potencial de reclutamiento y/o abuso.

15 Tomasevski, Katarina. Los derechos econdémicos, sociales y culturales: el derecho a la educacion
en Colombia, Edicién Plataforma Colombiana de Derechos Humanos, Democracia y Desarrollo,
Bogota- 2004.

16 O’Malley Brendan, UNESCO. Educacion bajo ataque. Un estudio global sobre la violencia politica y
militar ejercida contra el personal de los sistemas educativos, los alumnos, los docentes, los sindicalistas,
los funcionarios gubernamentales y las instituciones educativas. 2007.

17 Federacion Colombiana de Educadores, 7 de enero de 2007, La lucha Integral por los Derechos Huma-
nos y Fecode., entre 2000 y 2007, al menos 310 educadores fueron asesinados.
18 Amnistia Internacional. Escuelas Seguras. El derecho de cada nifia. 2008.



Respecto del impacto de esas acciones sobre el acceso a la educacion
en el pais, un estudio realizado por Sanchez y Diaz" tomando como
base la comparacion de variables en municipios que presentaban ac-
tividad armada de grupos que participan activamente de las hostili-
dades y municipios similares sin dicha condicion, pudo establecer de
forma indirecta el efecto sobre la educacion. Si se analiza el periodo
entre 1995 y 2002, los autores encontraron que ademas de la pobreza
y temprana insercion al mercado laboral, el incremento de la violencia
incidié notoriamente en el crecimiento de la desercion y la inasisten-
cia escolar.?® Los resultados son consistentes con los calculos del Pro-
grama Nacional de Desarrollo Humano hechos para El Conflicto, Callejon
con Salida, segin los cuales la tasa de desercion escolar es mayor en
los municipios con presencia tanto de guerrillas como de paramilitares
(9,84%), un poco menor en aquellos con presencia guerrillera (8,72%) o
paramilitar (7,84%) y aun menor en los que no se registra actividad de
grupos armados ilegales (7,72%).”"

Ademas del impacto, producto de la desercion escolar, la escuela, en
tanto espacio fisico protegido e institucion social fundamental, es uno
de los escenarios mas importantes para el encuentro comunitario; por
ello las amenazas y ataques que se perpetran en su contra no debe-
rian ser vistos como eventos aislados o accidentales; es posible que se
trate mas bien de acciones claramente orientadas a generar zozobra y
facilitar el control social de la poblacion civil por parte de los actores
armados.”

19 Fabio Sanchez, Ana Maria Diaz. Los Efectos del Conflicto Armado en el Desarrollo Social Colombiano.
CEDE - Universidad de los Andes. Bogota, 2004. Las “actividades” de los grupos armados ilegales
(FARC, ELN, Autodefensas) consideradas son: acciones terroristas, emboscadas, hostigamientos,
entre otros.

20 Los municipios que registraron actividad de las FARC tuvieron un crecimiento anual de la matri-
cula primaria de 1,11% y de la matricula secundaria de 2,22%. En cambio, los municipios que no
padecieron acciones de esta guerrilla en ese periodo, presentaron aumentos de matricula primaria
y secundaria de 2,58% y 4,22% respectivamente. En el caso del ELN, los efectos indirectos de su
actividad sobre la matricula primaria y secundaria no resultaron estadisticamente significativos y
en el caso de las Autodefensas los municipios que registraron actividades de estos grupos tuvieron
un crecimiento anual de la matricula primaria y secundaria de 0,75% y 2,70% respectivamente,
mientras que los municipios que no registraron actividades de estas organizaciones tuvieron creci-
mientos promedio anual de 1,18% en matricula primaria y de 3,34% en secundaria.

21 PNUD. Informe Nacional de Desarrollo Humano Colombia. El Conflicto, Callejon con Salida, Bogota ,
2003. p. 107.

22 Wessels, Mike. Child Soldiers, From Violence to protection. Harvard University Press, Cambridge, Tra-
duccién de Fundacion Dos Mundos, 2006.
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El Relator Especial ha sefialado que los conflictos armados pueden ser
responsables del recrudecimiento de los niveles de violencia de los
maestros hacia los estudiantes. Algunas de las explicaciones probables
son el propio impacto psicosocial del conflicto en maestros y maestras,
que al no tener oportunidad de elaboracion, se convierte en fuente de
tension y frustracion que éstos podrian buscar aliviar en los nifios y
nifas con quienes trabajan.” En efecto, este tipo de violencias favorece
la construccion de significados desde los cuales se legitiman relacio-
nes sociales mediadas por el control, la légica del amigo/enemigo, la
dominacion, la exclusion y eliminacion de la diferencia, la imposibili-
dad de escucha y el uso de la fuerza y del castigo como elementos de
coaccion e imposicion.* La escuela como escenario en el cual nifios y
nifas socializan, transforman y estructuran las formas de comprension
e interaccion con el mundo, esta inmersa en un sistema social y comu-
nitario que no es ajeno a los modos de relacion predominantes. Por el
contrario, corre el riesgo de reproducir muchos de esos patrones de
relacion.”

Asi mismo, los conflictos armados pueden afectar potencialmente el
derecho a la educacion de nifios, nifias y jovenes, posiblemente porque
los recursos para la educacion se orienten o prioricen a sufragar los gas-
tos que demanda la confrontacion.” Los aspectos econdmicos también
reducen las posibilidades de acceso de nifos y nifas a la educacion,
pues frecuentemente la situacion es de tal vulnerabilidad que las fa-
milias no pueden enviar a sus hijos a la escuela por la imposibilidad de
sufragar los costos directos o indirectos de la misma, o por la necesidad
de que los niflos asuman responsabilidades domésticas o de apoyo a la
economia familiar.

23 Nicolai y Triplehorn. The role of education in protecting children in conflict. Humanitarian Practice
Network, London, 2003, Traduccién de Fundaciéon Dos Mundos.

24 Fundacién Dos Mundos. Version Amigable de las Normas para Educacion en Emergencias para Colom-
bia , FDM- INEE, abril de 2008.

25 Arias, Fernando Jiovani. La Nifiez en Colombia: Entre un presente en duda y una esperanza incierta.
Revista Razones y Emociones, Fundaciéon Dos Mundos. No. 9. 2005.

26 Repercusiones de los conflictos armados sobre los nifios. Informe de la experta del Secretario Ge-

neral, Graga Machel, Documento A/51/306 del 26 de agosto de 1996, segtn el cual la educacion
depende de una financiacién y un apoyo administrativo constantes que resulta dificil mantener
durante los disturbios.



Casi siempre tras desplazamientos masivos, las escuelas son utilizadas
como albergues, ello en parte porque la escuela suele ser la mas amplia
infraestructura civil. Esta situacion genera tensiones entre las comuni-
dades receptora y desplazada® y, en todo caso, implica tension entre
el derecho al albergue y el derecho a la educacion, que no puede pa-
sar inadvertida por las autoridades. Es precisa la adopcion de medidas
para que, no obstante, la escuela pueda servir de albergue temporal, se
garantice la continuidad del proceso educativo tanto para los nifios de
la poblacion receptora como de las familias en situacion de desplaza-
miento.

Sumado a lo anterior, la escolaridad de nifios y nifas, incluyendo los
procesos de aprendizaje y de socializacion, se dificulta por diversos fac-
tores, entre ellos las deficiencias nutricionales o el hambre, la carencia
de materiales, el cierre temporal de las escuelas o las modificaciones en
las jornadas por situaciones de seguridad. El impacto psicosocial que
en muchos nifos y niias se ha generado por ser testigos de hechos de
violencia, o por la discriminacion de la cual son victimas, limita de ma-
nera importante, pero poco visible el acceso a la educacion.

La falta de garantia del derecho a la educacion causa impactos de me-
diano y largo plazo en niios, nifas y jovenes. Les restringe oportunida-
des de construirse en el encuentro con pares y limita sus posibilidades
de edificar futuro desde una perspectiva econdmica, asi como el desa-
rrollo de competencias para el ejercicio de una ciudadania plena.

El potencial protector de la educacion

La educacion tiene un potencial extraordinario como herramienta para
la construccion de la paz y al tiempo para instigar violencia. El Relator
Especial lo ha expuesto de la siguiente manera: “la educacion puede
jugar un papel fundamental en la promocion de la cooperacion y el

27 Es usual que estas tensiones surjan alrededor de asuntos relacionados con la alimentacién o el
saneamiento basico, pero no con respecto al derecho a la educacion. Esto pone de presente la
necesidad de movilizar a las comunidades alrededor de la importancia de garantizar la educacion
de nifos, nifas y adolescentes de su comunidad. Ver por ejemplo, FUNDACION DOS MUNDOS.
Informe del observador externo para el estudio de caso IASC Guia sobre salud mental y apoyo psicoso-
cial en emergencias humanitarias y catdstrofes, pilotaje en Narifio — Colombia. 2008.
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entendimiento humano. Pero al mismo tiempo, un tipo de educacion
que no construye la paz, sino que acrecienta las desigualdades sociales
y de género, lejos de ser benigna, puede mas bien confabular con el
conflicto”. En efecto, aun con los riesgos que enfrenta, el ambito esco-
lar es un lugar privilegiado para la transformacion de la cultura y junto
con la familia, constituye los escenarios para la construccion de reglas
propicias al ejercicio democratico del poder y del encuentro social, el
fortalecimiento de las habilidades ciudadanas y la promocion de un
entorno protector y promotor de bienestar emocional.

La educacion es, pues, un fin en si mismo, como una herramienta para
el logro de otros fines. Puede desempeiiar un papel que resguarde la
vida y la integridad fisica de nifios y nifias, hacer posible su proteccion
psicosocial y garantizarles un proceso cognitivo que facilite su futuro.
Por su potencial de favorecer mecanismos de proteccion, la educacion
resguarda y sustenta las vidas de los educandos.”® La escuela, cuando
garantiza un espacio protector de la violencia y forma a los y las estu-
diantes para asumir decisiones informadas y seguras frente a eventua-
les riesgos, es un espacio propicio para protegerles de la explotacion
y del abuso, particularmente de la violencia por razones de género, la
explotacion sexual y su vinculacion a grupos armados de origen legal u
organizados al margen de la ley; asi mismo previene su participacion en
actividades ilicitas o conformacion de pandillas. En contextos de con-
flicto armado, ademas, les prepara para enfrentar situaciones derivadas
del mismo, como ataques a la infraestructura escolar, accidentes por
minas antipersonas, violencia sexual, VIH-SIDA y otras enfermedades
de transmision sexual.

A través de la garantia del derecho a la educacion puede igualmente
proveerse bienestar psicosocial a nifios y nifias que viven en medio de
situaciones de conflicto armado. En términos generales, la escolaridad
les brinda un sentimiento de pertenencia, de normalidad, estructura y
estabilidad,” aun en el marco de situaciones extremas como la violen-

28 Ver, por ejemplo, Normas Minimas de INEE Op. Cit., o Informe del Relator Especial sobre el Derecho
a la educacion Op.Cit.
29 Al respecto, ver Machel parrafo 184 y siguientes, en Asamblea General de las Naciones Unidas

A/51/306, 26 de agosto de 1996, quincuagésimo primer periodo de sesiones. Tema 108 del pro-
grama provisional. Articulo 184. En el articulo 28 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio se
pone de relieve el derecho a la educacién, y en el articulo 29 se declara que la educacion del nifio



cia armada. Igualmente es relevante para su proteccion psicosocial, la
posibilidad que la educacion brinda de socializar, establecer o fortale-
cer redes sociales con pares, donde puedan dialogar, reflexionar y brin-
darse apoyo mutuo, asi como desarrollar sentimientos de valia propia,
confianza y esperanza en el futuro. Algunos estudios sefialan que la
existencia de una rutina diaria —al propiciar ritmos y responsabilida-
des— permite promover bienestar psicosocial y favorece el restableci-
miento de un sentido de estructura y proposito en la vida, que puede
verse afectado por los hechos de violencia asociados al conflicto.*®

En situaciones de conflicto armado, la manipulacién de la informacion
y la propaganda militar, son practicas comunes por parte de los gru-
pos armados que participan en las hostilidades. La escuela promueve
el desarrollo de capacidades y habilidades relevantes para la estructu-
racion de un pensamiento critico que habilita la reflexion informada,
asuncion de posturas razonadas y la expresion libre de ideas y opinio-
nes. Al mismo tiempo, propicia el uso de mecanismos no violentos de
resolucion de conflictos y aporta elementos necesarios para una mejor
comprension de formas civiles para defender los derechos, propios o
ajenos, que estan siendo vulnerados. A través de la formacion ciuda-
dana, la escuela es motor para una cultura democratica, incluyente,
pacifica y respetuosa de los derechos humanos.?'

Apoyar la posibilidad de que los entornos escolares sean espacios para
la proteccion, puede tener beneficios acumulativos capaces de mitigar

debe estar encaminada a desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y fisica del
nifio hasta el maximo de sus posibilidades. La educaciéon también cumple funciones mucho mas
amplias. Conforma y estructura las vidas de los nifios y puede inculcar los valores de la comunidad,
promover la justicia y el respeto por los derechos humanos y mejorar la paz, la estabilidad y la
interdependencia. Articulo 185. La educacién cobra especial importancia durante los conflictos
armados. En medio de una situacion cadtica, la asistencia a la escuela puede representar un grado
de normalidad. Los escolares tienen la oportunidad de estar con sus amigos y recibir su apoyo y
aliento. Se benefician de los contactos regulares con los maestros, quienes pueden vigilar su salud
fisica y psicoldgica. Los maestros también pueden ayudar a los nifios a desarrollar habilidades y
conocimientos nuevos que necesitan para sobrevivir y valerse, entre ellos la evitacion de las minas,
la negociacion y la soluciéon de problemas relacionados con el VIH/SIDA y otras cuestiones de sa-
lud, asi como informacidn al respecto. La ensefianza escolar también beneficia a la comunidad en
su conjunto. La capacidad para mantener las escuelas funcionando aun en las circunstancias mas
dificiles demuestra confianza en el futuro: las comunidades que conservan una escuela sienten que
todavia tienen algo duradero que merece proteccion.

30 The role of education in protecting children in conflict. Op. Cit.

31 Chaux, Enrique, et al. Competencias Ciudadanas: de los estandares al Aula. Ministerio de Educacion
Nacional, Departamento de Psicologia de la Universidad de los Andes, Bogota, 2004.
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el impacto del conflicto armado sobre los nifios y ayudar a prevenir otros
conflictos. Esta documentado en algunos contextos, como la ausencia de
escuela lleva a que organizaciones desestabilizadoras y destructivas, pue-
dan cooptarlos y vincularles en sus actividades, con lo cual los conflictos
armados tienden a reiterar los ciclos de violencia y vulnerabilidad.*

El potencial protector de la educacion parece redoblarse en la preven-
cion del reclutamiento y uso ilicito de nifios y nifas por fuerzas o grupos
armados.”® En el caso colombiano, de acuerdo con una caracterizacion
de nifos y nifas desvinculados del conflicto armado, realizada por la De-
fensoria del Pueblo y UNICEF, el 10% de estos adolescentes no contaba
con ninguna escolaridad previa a su vinculacion a los grupos armados, la
gran mayoria (65,6%) solamente lleg6 a cursar algin grado de primaria
y el 24,9% cursé algin grado de bachillerato; segiin esta investigacion, la
escolaridad media de estos nifios y nifas es de 4.05 grados.** En nuestro
trabajo de campo hemos visto cdmo, pese a que el reclutamiento forza-
do es visto por los adultos como un grave riesgo que enfrentan nifos, ni-
nas y jovenes, éste no es un tema visible y a menudo escapa a toda accion
de monitoreo, “Ay, pero calladito, se oye que se lo llevaron, se fue”

Maestros y maestras en todo el pais se enfrentan al desafio diario de ade-
lantar su trabajo con nifos y jovenes cuya cotidianeidad esta atravesada
por el conflicto, “en ocasiones inventan historias sobre los actores del con-
flicto, se generan rumores de manera muy fdcil, porque es posible que cada
una de las personas que habita estos lugares conviva con la incertidumbre de
lo que alguin dia sucedié y que puede volver a suceder”*® lo cual promueve
cambios, que son consecuencia de aprendizajes mediados por la ame-
nazay el terror.

32 Lowicki, Jane y Chevannes, Barry. Missing Out: Adolescents affected by armed conflict face few edu-
cational opportunities and increased protection risks, disponible en: www.tc.columbia.edu/cice/
archives/2.1/21lowicki.pdf, 1999.

33 The Paris Principles and Guidelines on Children Associated with Armed Forces or Armed Groups, Fe-
bruary 2007, traduccién de Fundacion Dos Mundos.
34 Defensoria del Pueblo de Colombia y UNICEF. Caracterizacion de las nifias, nifios y adolescentes des-

vinculados de los grupos armados ilegales: Insercion social y productiva desde un enfoque de derechos
humanos, diciembre de 2006.

35 Relato de un maestro en un proceso de acompafiamiento psicosocial, desarrollado por la Funda-
cién Dos Mundos en San José del Guaviare, 2005.
36 Relato de un maestro en un proceso de acompafamiento y formacion en herramientas psicosocia-

les, desarrollado por la Fundacién Dos Mundos en Magdalena Medio, 2006.



Las transformaciones en la actitud de nifos y jovenes frente a la vida,
los otros y si mismos, no son cambios deseados, se trata de la “tnica
forma de relacionarse en medio de tanta violencia y de tanto dolor™’ Los
maestros ven con preocupacion como en los jovenes el impacto del
conflicto armado se hace particular y se representa en una especie de
fascinacion por las dinamicas de la guerra y por los simbolos que ésta
instaura. Los jovenes exaltan el poder de las armas, como sinénimo de
dominio aplicado a la vida en comunidad, a la posibilidad de acceder
a privilegios y oportunidades que desde la experiencia de un joven co-
mun y corriente no se tendrian. A esto se suma la ausencia de oportu-
nidades de empleo o estudio y la imposibilidad para la realizacion de
los suefios y metas imaginados, desde donde lo relativo al conflicto se
convierte en una especie de ventana que recrea la posibilidad de res-
puesta a este tipo de preguntas o materializar venganzas, y desde alli,
una via que mantiene la homeostasis de un sistema de conflicto arma-
do al que nifos y jovenes que se vinculan contribuyen a hacer ciclico.

Algunas investigaciones han mostrado como los adultos mas cercanos
y respetados, asi como los amigos y amigas, han jugado un rol crucial
para nifos y niiias que se han mantenido al margen de las acciones de
los grupos armados que participan en las hostilidades.®® En desarrollo
de un adecuado proceso de acompainamiento psicosocial a escuelas
afectadas por violaciones de derechos humanos y el conflicto armado,
los maestros podrian contar con la posibilidad de alentar el cambio de
actitudes e imaginarios sobre la guerra y los combatientes, pudiendo
jugar un papel fundamental en disuadir a nifios y nifias de asociarse con
los grupos armados, particularmente cuando, entre las causas aducidas
para su vinculacion informan que “le gustaba lo que hacian” y que les
atraian por “las armas y el uniforme”® Esta situacion pone de presente
la urgencia de hacer visible el fendémeno y la necesidad de fortalecer los
sistemas de prevencion, proteccion y alerta temprana como un asunto
colectivo, en el que la escuela puede jugar un rol central, para lo cual
requiere a cambio que, desde el Estado y los sectores sociales que la
rodean, se garantice el acompanamiento y disposicion de los recursos

37 Relato de un maestro en un proceso de formacion en herramientas psicosociales en Chocé, 2004.

38 Save The Children Uk. Fighting Back, Child and community-led strategies to avoid children’s recruitment
into armed forces and groups in West Africa, 2005. Traduccion de Fundacion Dos Mundos.

39 Defensoria del Pueblo de Colombia y UNICEF. Op. Cit.
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necesarios para que pueda cumplir con esa labor. Como veremos, el
acompanamiento psicosocial es central en este proposito.

Una accién psicosocial en el espacio escolar favorece el desarrollo de
diversas estrategias que sumadas permitirian, por ejemplo, la preven-
cion del reclutamiento y uso de nifios, nifias y jovenes en los conflictos
armados. La escuela puede ser el epicentro de una accion comunitaria
alrededor de la proteccion de nifios y nifas, el lugar en el cual se edu-
que sobre los riesgos que enfrentan y los dafios que puede generarles a
corto y a largo plazo el reclutamiento; es también el escenario propicio
para establecer planes de accion comunitarios para la proteccion de los
nifnos y jovenes de la comunidad, todo lo cual tiene como trasfondo la
pregunta por el bienestar emocional de los diversos estamentos escola-
res y comunitarios. La escuela también puede prevenir el reclutamien-
to al adoptar medidas para evitar su uso en actividades de propaganda,
inteligencia e incitacion.” Contar con apoyo psicosocial para nifios y
ninas afectados por hechos de violencia fortalece su formacion ciuda-
dana y fomenta su perspectiva civilista y no violenta para enfrentar las
dificultades.

Se acepta que nifos y jovenes matriculados en una institucion educa-
tiva a la que asisten con regularidad, cuentan con un factor efectivo de
proteccion frente a los riesgos que entrafa un conflicto armado. Sin
embargo, existe un consenso internacional en torno a que, si bien la
educacion tiene importantes potencialidades, se requieren esfuerzos
adicionales y expresos, para lograr que las escuelas se conviertan en
un factor de proteccion fisica, psicosocial y cognitiva de nifios, nifas y
jovenes.

Para que la escuela pueda ser un escenario atento al bienestar emocio-
nal y a la proteccion de nifas y niflos de ciertos riesgos sociales, con-
figurando una especie de “sistema no formal de apoyo psicosocial’,*' es
necesario un proceso previo de acompafamiento y formacion que ha-
bilite el espacio escolar para el establecimiento de un entorno realmen-
te protector, a través de acciones como la preparacion y supervision a

40 Principios de Paris. Op. Cit.
41 Wessels. Op. Cit.



los docentes para que apoyen el bienestar psicosocial propio y de los
estudiantes; el establecimiento de planes de atencion psicosocial en
las escuelas; la organizacion de actividades de ensefianza extraescolar
y la provision de acompanamiento psicosocial a los educadores, nifios
y ninas.

La desercion escolar en zonas afectadas por el conflicto armado, puede
estar relacionada con los riesgos que nifos y niias enfrentan tanto en
la propia escuela como en el trayecto hacia o desde ella. También por
sus dificultades de adaptacion cuando atraviesan situaciones como el
desplazamiento forzado, por ejemplo, que les expone a un ambien-
te muchas veces hostil. Asi, las escuelas requieren desarrollar procesos
expresamente orientados a abordar temas como la estigmatizacion de
ciertos grupos de nifos y nifas especialmente vulnerables, el impacto
que acarrea la violencia asociada al conflicto armado y sus repercusio-
nes en los y las estudiantes, asi como el establecimiento de estrategias
de seguimiento por parte de los maestros y mecanismos comunitarios
para la proteccion de nifios y nifias frente a estos riesgos.

Igualmente, deben establecerse estrategias para favorecer la asistencia
de nifos y niflas que encuentran barreras de tipo econdmico para ac-
ceder a la educacion, entre ellas, la exigencia de uniformes o materia-
les escolares; las dificultades de acceso y los riesgos que surgen de la
distancia entre la vivienda y la escuela; asi como las dificultades que
enfrentan nifos y nifas en situaciones vulnerables para obtener ali-
mentacion adecuada.

Para que la educacion también pueda actuar como eje articulador de
las familias y comunidades alrededor de la proteccion de nifos, niias
y jovenes, es necesario adelantar mayores esfuerzos para involucrarlos
en el ambiente escolar. Superar las barreras existentes entre maestros
y padres, promover acciones de formacion sobre disciplina positiva;
apoyar a las familias en la superacion de los impactos psicosociales de
los hechos asociados a las violaciones de derechos humanos o infrac-
ciones a las normas de derecho internacional humanitario, serian algu-
nas estrategias para permitir mayor movilizacion social alrededor de la
escuela y sus estudiantes.
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El Conflicto Colombiano: un escenario propicio para la apli-
cacion de las Normas Minimas para la educacion en Emer-
gencias, Crisis Cronicas y Reconstruccion Temprana

En el 2003, la Red Interagencial para la Educaciéon en Situaciones de
Emergencias, Crisis Cronica y Reconstruccion Temprana (INEE, por sus
siglas en inglés) constituyé un grupo de trabajo* para facilitar el de-
sarrollo de normas minimas universales para la educacion en emer-
gencias. La iniciativa partio del reconocimiento de la educaciéon como
derecho basico que no puede ser suspendido durante las emergencias
y debe ser visto como una respuesta humanitaria prioritaria, proveerse
con calidad, accesibilidad y responsabilidad.*

A través de consultas nacionales, subregionales y regionales, con mas
de 2.250 personas en mas de 50 paises, el grupo de trabajo facilit6 el
desarrollo de normas, indicadores y notas orientadoras que articulan
el nivel minimo a alcanzar en torno a la educacion en emergencias.
Las Normas Minimas para Educacion en Emergencias, Crisis Cronica y
Reconstruccion Temprana (mas conocidas como Normas Minimas de
INEE) son una herramienta para ser usada en los esfuerzos de alcanzar,
para nifos, nifas, adolescentes y adultos, un nivel minimo de acceso
a la educacion, aun en situaciones de emergencias. Estas normas, son
tanto un manual, como una expresion de compromiso en torno al de-
recho a la educacion.

42 El Grupo de Trabajo esta conformado por el Ministerio de Educacion Francés, UNESCO, UNICEF,
Catholic Relief Services, CARE, International Rescue Committee, Norwegian Refugee Council,
ACNUR, Refugee Education Trust (RET), GTZ, la Alianza Save the Children y Fundacién Dos Mun-
dos. El objetivo general del Grupo de Trabajo es utilizar las normas minimas para mejorar la calidad
de la educacion y el acceso en situaciones de emergencia, crisis cronicas y reconstruccion tempra-
na. Por medio de la promocidn e institucionalizacion de las normas minimas a través de un proceso
de difusion generalizada y sostenida de promocidn a los principales interesados; el desarrollo de
materiales de capacitacion sobre las normas minimas y producir, traducir y distribuir ampliamente
para su uso en todo el mundo; implementando un eficaz proceso de normalizacién de la capacita-
cion sobre las normas minimas, sobre la base de las redes regionales creadas durante el desarrollo
de las normas minimas y, supervisando un plan de investigacion para evaluar el conocimiento, la
aplicacion y el impacto de las normas minimas.

43 Tomado de INEE, Normas minimas para la educacion en situaciones de emergencia, crisis cronicas y
reconstruccion temprana, traduccion no oficial, 2005.



En el caso colombiano frecuentemente se considera que por la comple-
jidad de su contexto, las experticias, herramientas y experiencias inter-
nacionales pueden ser dificilmente replicables. Sin embargo, las Nor-
mas Minimas para la Educacion en Emergencias, entendidas como una
herramienta que recoge las lecciones aprendidas por una variedad de
actores en diversos contextos de desastres naturales y conflictos arma-
dos, pueden ser un instrumento que aglutine, organice y coordine los
esfuerzos de actores nacionales e internacionales, publicos y privados,
para garantizar una educacion que proteja a ninos y ninas del conflicto
armado; naturalmente es necesaria una contextualizacion previa a las
condiciones colombianas.

Colombia enfrenta uno de los conflictos mas prolongados del planeta,
que, como atras se afirma, repercute de modo adverso en las posibili-
dades de acceso y calidad de la educacion de niiios y jovenes residen-
tes en los lugares mas afectados. Con la sola excepcion del conflicto
en Guatemala, el colombiano es el unico que supera de lejos la media
de duracion de los conflictos armados internos.* La duracion de un
conflicto tiene un efecto importante sobre las posibilidades futuras de
una reinsercion exitosa y duradera,* independientemente de las con-
diciones juridicas, politicas y socio-econdmicas en que ésta se dé; un
conflicto corto tiene un menor impacto sobre el tejido social, asi como
sobre el régimen politico y atn sobre el Estado, que un conflicto largo.*
De la misma manera, su capacidad para transformar aspectos clave de
la vida social como la educacion, es significativa, sin que lo sean menos
los impactos en el ambito psicosocial.

44 Wallensteen, Peter y Margareta, Sollenberg. 2000. “Armed Conflict, 1989-99”, Journal of Peace Re-
search, Vol. 37, No. 5, September 2000. Pp. 629- 644. Para estos autores entre 1989-2000 habia 111
conflictos armados, de los cuales solo 37 estaban activos en el 2000, dos de ellos eran intraestatales,
dos interestatales con intervencion extranjera, el resto eran interestatales, entendiendo por tales
aquellos que han producido mas de 25 muertos en la confrontacion directa entre los contendien-
tes. La violencia armada no terminaba ahi: habia otros choques, como el de Angola (Cabinda) y de
Etiopia y Somalia, pero no llegaban al nivel de muertes estipulado para ser considerados. La mayo-
ria de ellos se producian dentro de Estados y no entre Estados. Casi la mitad de ellos podrian ser
clasificados como guerras, es decir, que han producido mas de 1.000 muertes en la confrontacién
por aiio y, de todos los conflictos, s6lo 16 han sido entre Estados diferentes.

45 Fearon, James y Laitin David. Ethnicity, Insurgency and Civil War, Department of Political Science,
Stanford University, 2001.
46 Bejarano, Ana Maria. Conflicto Armado, Paz y Democracia. Banco de la Republica. 2002.
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Es dificil desatender la importancia relativa de una realidad de conflicto
como la colombiana en el ambito de la educacion, particularmente cuan-
do ha tenido, durante cerca de cinco décadas de la historia reciente, la
oportunidad para recrear situaciones complejas y de naturaleza cronica
a este espacio. Conforme con los estudios de Fearon* de las 122 guerras
civiles que comenzaron desde 1945, un cuarto de ellas demoré maximo
dos aios, un cuarto mas se desarroll6 entre dos y quince anos. Treinta
guerras duraron mas de veinte aifios, Colombia con sus mas de cuarenta
anos de conflicto armado esta por fuera de los promedios de duracion
para la region y para el mundo. Licklider®® llega a un analisis similar al
comprobar que la mayoria de las guerras civiles no son prolongadas y
que alrededor del 27% terminan durante el aiio en que comenzaron.

Entre las diversas razones que atribuyen algunos autores al por qué de
un conflicto de naturaleza cronica, se incluyen variables econdmicas y
geograficas; por ejemplo, los estudios de Collier, Hoeffler & S. Soder-
bom* corelacionan la presencia de montafas y terrenos boscosos, o el
desarrollo alrededor de las fronteras como elementos que explicarian
la duracion de los conflictos por encima de la media de su region. Aun
cuando para el caso de los enfoques economicistas, el conflicto co-
lombiano exhibe varias de las caracteristicas tipicamente atribuibles a
confrontaciones armadas internas cuya motivacion es principalmente
econémica, como seria la existencia de bienes de extraccion o el acce-
so a grandes recursos provenientes del narcotrafico, asi como que la
geografia colombiana exhibe muchas de las condiciones que resefian
los estudios que se enfocan en estos aspectos, no se cuenta con apo-
yo factico que demuestre la univocidad de tales planteamientos como
explicaciones plausibles y excluyentes de otras. Tampoco sefalan estos
diversos enfoques las transformaciones de orden cultural, el bienestar
emocional y la salud mental, que en términos reales entre diversas ge-
neraciones, van recreando las violaciones de derechos humanos y otros
hechos de violencia con que a menudo se expresa esta realidad.*

47 Fearon, James. Why Do Some Civil Wars Last So Much Longer Than Others? Department of Political
Science. Stanford University. 2002.

48 Licklider, Roy. The consequences of negotiated settlements in civil wars, 1945-1993. American Political
Science Review, 1994, p. 684.

49 Collier, Paul; Anke, Hoeffler y Mans, Séderbom. On the Duration of Civil War, Journal of Peace Re-
search 46(1): 13-28, 2004.

50 Avrias, Fernando Jiovani. Relacion del impacto emocional de los hechos de violencia asociados al con-



Por otra parte, el conflicto armado colombiano parece seguir la ten-
dencia de otros conflictos armados internos en lo que hace al involu-
cramiento de poblacion civil, uno de cuyos escenarios centrales, como
lo venimos afirmando, es el escolar. Diversos estudios han reiterado
que en las guerras civiles o en conflictos internos por lo menos un 80%
de las victimas son civiles, lo que significa que éstas por lo general se
convierten en un objetivo.’’ Si se observan las caracteristicas de los
conflictos similares al colombiano,** donde el esfuerzo de los actores
armados principalmente se centra en el dominio territorial,** dichos
conflictos tienden a degradarse en sus practicas. Ejercer dominio del
territorio implica casi siempre la ocurrencia de multiples tipos de he-
chos violentos: masacres, ejecuciones extrajudiciales, desapariciones
forzadas, torturas para obtener informacion, castigar a individuos o
colectivos por sus convicciones politicas o para coartar sus activida-
des sociales. También se asocia a hechos de violencia sexual en contra
de lideres sociales, persecucion de defensores de derechos humanos, y
otros sectores sociales como los movimientos estudiantiles y sindica-
les, organizaciones de mujeres y maestros, entre otros. En la practica
ninguna de estas expresiones violentas ha sido ajena a la totalidad de
estamentos que componen el espacio escolar.

En el ambito escolar, ademas de las violaciones de derechos humanos
que suponen la no garantia para el acceso y disfrute del derecho a la
educacion, se han ejercido todas aquellas practicas que suponen la es-
cuela como blanco de las expresiones de un conflicto degradado. Aqui
se entiende como degradacion del conflicto, la violacion sostenida y
sistematica de los derechos humanos y las graves infracciones del dere-
cho internacional humanitario®* que comprometen a todos los actores

flicto armado en Colombia con su prolongacion y degradacion. Universidad de los Andes, Facultad de
Ciencias Politicas, 2008.

51 Stathis, Kalyvas, Violencia y guerra civil. Esbozo teérico, en: Analisis Politico No. 42, IEPRI UN, Bogota,
enero - abril 2001.

52 Kaldor, M. Las nuevas guerras. Violencia organizada en la Era Global. Barcelona: Tusquets Editores,
2001.

53 Gonzalez, Fernan; Bolivar, Ingrid y Vasquez, Teéfilo. Violencia politica en Colombia. De la nacién frag-
mentada a la construccion del Estado. CINEP. Bogota. 2003.

54 Por grave violacion de los derechos humanos debe entenderse toda accién u omision con la cual

servidores publicos (o personas de condicidon particular que obran bajo la determinacién, con el
apoyo o con la aquiescencia de agentes del Estado) vulneran o amenazan severamente alguno de
los derechos fundamentales enunciados en instrumentos como el Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos y la Convenciéon Americana sobre Derechos Humanos. Por crimen de guerra
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de la confrontacion armada y tienen su mayor expresion en la produc-
cion de victimas civiles.*

Un recurso para considerar si se trata de un conflicto armado degrada-
do, es la evidencia de graves infracciones a las normas de Derecho Inter-
nacional Humanitario®® como son las contempladas en los articulos: 51
del Convenio |, 52 del Convenio I, 130 del Convenio lll y 147 del Conve-
nio 1V; que amplian el articulo 3 comun a los Convenios de Ginebra y se
refieren al trato digno a seres humanos.*” Se destacan como infraccio-
nes graves a las normas de Derecho Internacional Humanitario, los des-
plazamientos forzados de poblacion civil, el homicidio intencional de
personas o bienes protegidos como la escuela o el ataque a poblacion
civil, la tortura o los tratos inhumanos, la destruccion y la apropiacion
de bienes, el pillaje, la toma de rehenes, los actos de terrorismo, o las
amenazas de realizar los actos mencionados También se incluyen los
civiles muertos, heridos o victimizados en el desarrollo de una accién
bélica, que aunque licita, quebranta el principio de distincion.*®

En Colombia estas violaciones han sido practicadas indiscriminada-
mente por los diferentes actores armados, en parte eso explica feno-

debe entenderse toda accién u omision con la cual personas que participan directamente en las
hostilidades de un conflicto armado cometen una infraccion grave de los deberes a ellos impuestos
por los Convenios de Ginebra, aprobados mediante la Ley 52 de 1960, y por el Protocolo Il Adicio-
nal, aprobado mediante la Ley 171 de 1994. Para mas informacion ver OACNUDH Consideraciones
sobre la investigacion y el juzgamiento de conductas punibles constitutivas de graves violaciones de los
derechos humanos o de crimenes de guerra. 2005.

55 Steven R, David. Internal War: Causes and Cures, World Politics 49:4, 552-76. Harry Eckstein. 1964.
“Introduction: Toward the Theoretical Study of Internal War,” in Internal War, Harry Eckstein, ed.
(New York: Free Press), pp. 1-32. 1997.

56 Basado en el principio del respeto de la persona humana, el DIH — denominado también derecho
de los conflictos armados o derecho de la guerra— es un conjunto de normas que, en tiempo de
conflicto armado, presta proteccidon y asistencia a las personas que no participan o han dejado de
participar en las hostilidades y limita los métodos y medios para hacer la guerra. Su finalidad es
exclusivamente humanitaria.

57 Gros Espiell, Héctor. Derechos humanos, derecho humanitario en SWINARSKI, Ch. (ed.), Studies
and essays on international humanitarian law and Red Cross principles in honour of Jean Pictet,
Ginebra, p. 707. 1984,. Para mayor informacién puede consultarse Naciones Unidas, oficina en Co-
lombia del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos, Derecho Inter-
nacional de los Derechos Humanos. Normativa, jurisprudencia y doctrina de los sistemas universal
e interamericano, Bogota, 2004, pp. 982- 985.

58 Naciones Unidas, oficina en Colombia del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Dere-
chos Humanos, intervencion del sefior Amerigo Incalcaterra, Director Adjunto en el Il Encuentro
Nacional sobre la jurisdiccion constitucional, La proteccion de los derechos humanos en el conflic-
to armado interno, Bogota, 2005.



menos como el desplazamiento forzado de millones de ciudadanos,*
que durante los ltimos afos ha llevado al pais a ocupar el segundo
lugar® en el mundo entre aquellos con mayor prevalencia de este cri-
men. Es tal la afectacion de la poblacion civil que, por ejemplo, sin
tomar en consideracion las muertes en combate ni otras violaciones de
los derechos humanos y del derecho humanitario, el conflicto armado
genera cada afno el mismo nimero aproximado de victimas producidas
durante los 17 afos de dictadura en Chile.*’ Entre Diciembre de 2002
y Abril de 2007, no obstante en marcha el proceso de negociacion y
desmovilizacion aparente de los grupos paramilitares, 3.040 personas
fueron muertas o desaparecidas por fuera de combate.®? De la misma
manera, los diferentes hechos de violencia han afectado de forma di-
recta a las escuelas, pese a que sus efectos mas visibles, como ataques a
lainfraestructura, ocupacion, amenazas o hechos de violencia efectivos
contra algunos de sus miembros no tienen el registro sistematico que
deberian y aun asi es posible afirmar que por lo menos fueron perpe-
trados 53 ataques a escuelas entre Julio de 2002 y Diciembre de 20074
y que en promedio, de acuerdo con FECODE, al menos 42 maestros son
asesinados cada afno.*

Varios elementos recogidos en las Normas Minimas de INEE son perti-
nentes y deberian tenerse en cuenta en miras de garantizar el derecho
a la educacién en un contexto de violaciones de los derechos humanos
y conflicto armado como el que para el caso colombiano se describe
arriba, y cuyas implicaciones para el sector educativo son, en muchos
casos, las que acarrea una crisis cronica compleja,® en tanto su pro-

59 Human Right Watch. Informe Anual sobre Colombia. 2005.

60 Para mas detalles ver Global Overview of Trends and Developments in 2006- Internal Displacement
Monitoring Centre, que para el afio de 2006 informé a Colombia con 3.8 Millones de personas en
situacion de desplazamiento, sélo superada por Sudan con 5 millones de personas.

61 Fundacién CEPS, Centro de Estudios Politicos y Sociales. COLOMBIA: Un pais formal y otro real.
Valencia (Espafa), 2006.

62 Comisién Colombiana de Juristas, Actualizacién Violaciones a los derechos humanos, diciembre
2002 - abril 2007, ver: http://www.coljuristas.org, CINEP, Banco de Datos de Derechos Humanos y
Violencia Politica, Noche y Niebla.

63 Comité Internacional de la Cruz Roja (CICR), Informe Anual 2007, p. 60; CICR, Informe Anual 2006,
p. 38; CICR, Informe Anual 2005, p. 30; y CICR, Informe Anual 2004, p.12.

64 Federacion Colombiana de Educadores, 7 de enero de 2007, La lucha Integral por los Derechos Huma-
nos y Fecode , Entre 2000 y 2007, al menos 310 educadores fueron asesinados.
65 El término crisis cronica o emergencia compleja, ha sido acufiando para diferenciar las situaciones

donde conflictos armados o inestabilidad politica son las causas principales de las necesidades
humanitarias de aquellas situaciones donde dichas necesidades surgen como consecuencia de de-
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longacion en el tiempo y los efectos que para el espacio escolar mas
directamente expuesto a esta realidad ha venido acarreando.

En primer lugar, el concepto “educacion en emergencia”, se refiere a las
acciones para garantizar el derecho a la educacion no sélo en el lapso
inmediatamente posterior a un incidente relacionado con un conflicto
armado o desastre natural, sino en el marco de los efectos continuos de
una crisis compleja y en los esfuerzos de reconstruccion temprana. Las
normas minimas plantean la importancia de intervenciones continuas
a favor del derecho a la educacion, que pueden iniciar con acciones
puntuales durante la fase aguda, pero que deben fortalecerse y modifi-
carse para facilitar la continuidad del derecho en las fases cronicas, de
recuperacion y de retorno, reintegracion y reconstruccion.

En segundo lugar, las Normas Minimas de INEE propenden por un en-
tendimiento de la asistencia humanitaria que es amplio y garante de
los derechos de las personas. Los promotores de las Normas Minimas
han acogido la meta de dar un papel preponderante a la educacion en
la agenda humanitaria global y en modificar el entendimiento de la
ayuda humanitaria, de forma que trascienda las necesidades fisicas ba-
sicas para mantener la vida y se oriente a promover el bienestar integral
de la comunidad escolar.®®

El documento de Normas Minimas para la Educacion en Emergencia,
esta compuesto por cinco categorias®’ entre las cuales se agrupan las
19 normas previstas como estandar minimo a ser aplicado en materia
educativa en las situaciones de emergencia, crisis cronica y reconstruc-
cion temprana. Las normas se acompanan de indicadores® que hacen

sastres naturales. Para ampliar este concepto se puede revisar Guidance for Evaluating Humanitarian
Assistance Programmes in Complex Emergencies, OECD, 1999.

66 El Relator Especial sobre el derecho a la educacion sefalé que “cuestiona vivamente la concentra-
cion de la ayuda humanitaria en las tres acciones clasicas (alimento, salud y abrigo), pues resulta
claro que en la actualidad la asistencia humanitaria debe orientarse hacia el bienestar integral de
las personas”. “La ayuda que simplemente provee calorias para el estomago y agua para la garganta,
significa reducir las personas a cosas (...)” (Citando a Vaux, T, The Selfish Altruist: Relief Work in
Famine and War, Earthscan Publications Ltd., 2001).

67 Las cinco categorias son: normas minimas comunes (valoracién y participacion); acceso y ambiente
de aprendizaje; ensefianza y aprendizaje; maestros y otro personal educativo; politica educativa y
coordinacion.

68 Las normas minimas se basan en el principio de que las poblaciones afectadas tienen derecho a una



referencia a acciones que se sugieren como via para lograr la realiza-
cion de la norma y notas orientadoras para facilitar su comprension e
implementacion. Propenden por favorecer la participacion de padres,
madres, nifos y nifas alrededor del derecho a la educacion a través de
un fortalecimiento de los recursos propios de cada comunidad; lograr
el acceso de todos y todas a una educacion pertinente, inclusiva, parti-
cipativa y de calidad; garantizar que los ambientes de aprendizaje sean
seguros y promuevan el bienestar emocional de nifios y nifas; lograr
la pertinencia social y cultural de las actividades educativas; promo-
ver la estabilidad, la capacitacion y la responsabilidad de maestros y
maestras, asi como la coordinacion y colaboracion de los actores invo-
lucrados en los procesos educativos y propender por politicas publicas
integrales que permitan la garantia del derecho a la educacion ain en
situaciones de emergencia.

De acuerdo con la experiencia de la Fundacion Dos Mundos, unida
a la de comunidades educativas con las cuales adelantamos nuestro
trabajo, algunas de las Normas Minimas de INEE tienen la mayor re-
levancia para el contexto colombiano. En efecto, ante la importancia
de potenciar la participacion de las comunidades en torno al derecho
a la educacion, las Normas Minimas sefialan la necesidad de capacitar
y acompafar a la comunidad para que sus miembros puedan gestio-
nar y emprender actividades educativas y organizar comités de edu-
cacion con participacion de maestros, padres, nifios, nifas y jovenes,
que se encarguen de identificar y abordar las necesidades educativas
de la comunidad.® Herramientas psicosociales como la promocion de

vida digna. Ellas articulan el nivel minimo a ser alcanzado del acceso a la educacion y su provision
en una situacion de asistencia humanitaria. Ellas son cualitativas por naturaleza y estan destina-
das a ser universales y aplicables en cualquier medio. Los indicadores clave para cada norma son
sefiales que muestran si la norma ha sido alcanzada; funcionan como herramientas para medir y
comunicar el impacto (o resultado) de los programas, asi como de los procesos (o métodos) usa-
dos, ya sean cualitativos o cuantitativos. Sin los indicadores clave, las normas minimas serian poco
mas que declaraciones de buena intencion, dificiles de poner en practica. Las notas orientadoras en
cada capitulo tienen que ver con puntos especificos que deben ser considerados cuando se aplican las
normas en diferentes situaciones. Ellas ofrecen consejos sobre aspectos prioritarios y como abordar
dificultades practicas, y pueden también describir dilemas, controversias o vacios en el conocimiento
actual. Texto adaptado por Fundacion Dos Mundos del Manual Normas Minimas para la educacion
en situaciones de Emergencia,Crisis Cronicas y Reconstruccion Temprana, INEE, 2004.

69 Se alude a la Norma de Participacién Comunitaria, especificamente la 1.1. Promover la participacion
de la comunidad en la priorizacion de las actividades de educacion. 1.2. Promover la participacién
de nifios, nifias y adolescentes en el desarrollo y la ejecucion de las actividades de educacién. 1.3.
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campanas escolares, conversatorios con padres, madres, nifios y maes-
tros pueden ser Utiles para promover la colaboracion de la comunidad
escolar y aquellos sectores de la comunidad que la rodean, en una red
que incluya las percepciones, preocupaciones y recursos de todos los
involucrados.

Con respecto a la promocion de estrategias que permitan a las escuelas
proteger el bienestar emocional de nifios, nifias y maestros, las Normas
de Educacion en Emergencias ofrecen claves para la accion coordinada
de los actores educativos y otros agentes relevantes en la gestion de las
situaciones de emergencia que enfrenta la Escuela, en donde el acom-
paifamiento psicosocial es una herramienta de alcance potencialmente
extraordinario.

El maestro puede jugar un papel destacado en brindar apoyo psicosocial
a ninos, nifas y a sus familias. Para esto requiere contar con los recursos
que le permitan enfrentar las situaciones de violencia que le afectan des-
de lo humano y en su ejercicio profesional, y a la vez que pueda disponer
de las herramientas para favorecer la proteccion y el bienestar de las co-
munidades educativas integralmente consideradas. En este aspecto, las
Normas Minimas de INEE establecen la necesidad de acompanar a nifas,
nifos, jovenes y maestros, de manera que no solamente superen su pro-
pio impacto emocional, sino que puedan contar con herramientas para
el cuidado de sus pares y/o los miembros de su comunidad.

Finalmente, en un contexto de violencia sistematica contra nifios, nifas
y escuelas, las Normas Minimas para la Educacion en Emergencia llaman
a fortalecer las medidas de prevencion y respuesta a la violencia y otras
formas de abuso y explotacion en la escuela. Para ello, proponen estra-
tegias para prevenir los ataques a las escuelas y la asociacion de nifos y
nifas a los grupos armados; para generar conciencia local acerca de la
manera de identificar y denunciar infracciones a la proteccion y para
organizar espacios protegidos para los nifos, estableciendo sistemas de
cuidado durante el trayecto hacia los centros educativos, entre otros.

Organizar Comités de Educacion con la Comunidad y 1.4 Capacitar a la Comunidad, Version Resu-
mida para Colombia INEE. Fundacién Dos Mundos, Op. Cit. 2008.



En estas, como en otras situaciones de riesgo que enfrenta la educacion
en el contexto de conflicto armado que vive Colombia, las Normas Mi-
nimas para la Educacion en Situaciones de Emergencias, Crisis Cronica
y Reconstruccion Temprana constituyen un compendio tanto de ex-
perticias como de compromisos politicos de diversas organizaciones y
naciones. Su contextualizacion e implementacion en Colombia permi-
tira mejorar la garantia del derecho a la educacion de miles de nifios
y nifas afectados no sélo por el conflicto armado sino por situaciones
de emergencia causadas por fendbmenos naturales, y con ello, fortalecer
los mecanismos de proteccion para ellos y ellas.
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CAPITULO I

LA PROTECCION DE LA ESCUELA EN MEDIO DEL CONFLICTO:
UN IMPERATIVO ETICO Y NORMATIVO
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omo se senala en el capitulo anterior, el conflicto colombiano

puede adjetivarse como uno de naturaleza prolongada y de-

gradado en sus practicas. En cuanto a la prolongacién del con-
flicto, basta comparar su duracion en el tiempo para constatar que
las décadas transcurridas permiten ubicarlo comparativamente entre
aquéllos, de lejos, por encima del promedio. Respecto de la degrada-
cion, sumado a las dimensiones, cuantificaciones y analisis posibles de
medida, la exhuberancia de infracciones a las normas de derecho in-
ternacional humanitario que involucran preferentemente como victi-
ma de sus alcances a la poblacion civil, seria una medida apropiada de
tal caracteristica. A eso debe sumarse la subversion e irrespeto a los
minimos referentes éticos y humanitarios que cabe esperar aun para
las confrontaciones armadas entre paises. Esta ausencia de contencion
ética configura el terreno abonado a partir de lo cual, esta abierto el
camino al imperio de la barbarie y el desconocimiento de la dignidad
humana. Esto es lo que en efecto ocurre con cada una de las acciones
violentas que afectan de modo directo el espacio escolar.

Desde un punto de vista ético, las consecuencias posibles de los actos
humanos hacen parte del inventario previo al proceder, por tanto es
posible anticipar las consecuencias de los actos que mas se alejan de la
condicion humana. En este sentido, es el proceder ético lo que permite
hallar en las consecuencias del actuar, resultados moralmente respon-
sables. Por oposicion, las amenazas o ataques al espacio escolar, o en
contra de los estamentos que lo componen, expresan la trasgresion de
los mas minimos presupuestos éticos.

Cuando se afirma que no existen fines nobles sin que los medios para
alcanzarlos no sean justos, se pone de presente la cuestion moral, que
obliga la observancia de principios sin los cuales no es posible el en-
cuentro entre humanos, aun de aquellos cuya identidad representa al
adversario. La ética impone ciertas reglas para que fines y medios com-
partan una coherencia intrinseca, en la que los unos validan a los otros
y, que de no ser resguardados reciprocamente, el resultado es, en am-
bos casos, igualmente censurable. Esto nos recuerda que aun en propo-
sitos que pudieran aceptarse como nobles o justos no esta permitido
contrariar los minimos principios que, en el ultimo ya largo siglo de



convivencia humana, han sido llevados a la categoria de normas, bien
por efecto de la costumbre o como consecuencia de un orden positivo,
conforme con lo cual, incluso en aquellos casos en que es licito atentar
contra derechos fundamentales, las acciones orientadas a tal efecto de-
ben comportar un proceder ético, a eso apuntan ni mas ni menos las
normas del Derecho Internacional Humanitario.

Doctrina y jurisprudencia nacional e internacional

Dentro de las normas de Derecho Internacional existe un repertorio
amplio de instrumentos legales con los cuales se busca garantizar el
derecho a la educacién. Algo parecido ocurre desde el Derecho Inter-
nacional Humanitario, cuando senala al espacio escolar como uno de
los bienes protegidos por sus disposiciones; la escuela sobresale por
ser quiza uno de los escenarios respecto de los cuales, mas esfuerzos
estarian llamados a hacer los actores armados en conflicto, en miras
de su observancia y acatamiento. El apego estricto a las disposiciones
que otorgan a la escuela el estatus de un bien reconocido por la huma-
nidad, como escenario propicio para la construccion del ser humano-
nifno, deberia a su turno demandar por parte del Estado el desarro-
llo de los esfuerzos necesarios en miras de garantizar su proteccion y
desde la sociedad una firme movilizacion de voluntad publica, como
mensaje inequivoco de que, por el valor social que la escuela entrafa,
en cualquier situacion ésta debe quedar por fuera del alcance de las
hostilidades.

Es vasto el conjunto de normas e instrumentos con que la comunidad
internacional y aun la propia legislacion interna, han tratado de hacer
de la escuela un entorno seguro y por fuera del conflicto. No obstante,
la realidad en la mayoria de paises que enfrentan las circunstancias,
bien de conflictos armados internacionales y principalmente en aque-
llos que atraviesan confrontaciones armadas de naturaleza interna, el
espacio escolar ha sido el teatro para la accion de todas las formas
de violencia que se reproducen al interior de tales confrontaciones.
Al tiempo, es posible afirmar que muchas veces el Estado, con la ex-
cusa del conflicto, ha relegado a un plano secundario de su agenda la
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garantia del derecho a la educacion en aquellas comunidades mas di-
rectamente expuestas a su rigor, con lo cual se desoye el conocimiento
acumulado de la comunidad internacional que ve en la escuela, sobre
todo cuando ésta enfrenta las emergencias que suponen situaciones
como las que se recrean en desarrollo de un conflicto armado interno,
la via para proteger el conjunto de derechos mas fundamentales, em-
pezando por el de la vida.

El Derecho Internacional Humanitario (DIH) “contiene normas que
limitan el derecho de las partes en conflicto a elegir libremente los
medios y métodos utilizados en combate, asi como disposiciones en-
caminadas a proteger a las victimas y a los bienes susceptibles de ver-
se afectados por un conflicto armado”.”® Sus origenes se remontan a
costumbres milenarias, muchas de ellas de indole filoséfico y religioso
sobre los minimos éticos de conduccion en las guerras; el DIH se con-
solida juridicamente hacia 1949 cuando se aprueban los cuatro Conve-
nios de Ginebra.”

Uno de los principios rectores del Derecho Internacional Humanitario
es el de Distincion, el cual es aplicable tanto a personas como a bienes
y busca proteger a quienes no toman parte directamente en las hostili-
dades o han dejado de tomar parte en ellas, tales como poblacion civil,
heridos, enfermos y naufragos. En relacion con los bienes establece una
division entre bienes civiles y objetivos militares. De la misma forma,
el principio de Limitacion, establece que los ataques deben limitarse
estrictamente a los objetivos militares, como se establece plenamente

70 Corte Constitucional, Sentencia C-574/92. Magistrado Ponente Ciro Angarita Barén, “Los valores
y principios incluidos en el texto constitucional cumplen la funcidn de asegurar la permanencia y
obligatoriedad del contenido material de la Constitucidon. Aqui se refleja la voluntad constituyente
de hacer obligatorio el respeto de principios considerados como universales e inherentes a la per-
sona, cuya obligatoriedad va mas alla de las contingencias propias del ordenamiento juridico nacio-
nal”. La referencia a valores y principios constitucionales y supraconstitucionales, se explica como
una pretension enérgica de los constituyentes acerca de la validez material de la Constitucion que
en opinidn de Bachof: «implica un orden de valores que ha sido considerado por la Constitucion
como anterior a ella misma (...) ».

71 Convenio | para aliviar la suerte que corren los heridos y los enfermos de las Fuerzas Armadas en
Campaiia; Convenio Il para Aliviar la suerte que corren los heridos, los enfermos y los naufragos de
las Fuerzas Armadas en el Mar; Convenio lll relativo al trato debido a los prisioneros de guerra y
Convenio IV relativo a la proteccion debida a las personas civiles en tiempo de guerra. En 1977 se
aprueban los dos protocolos adicionales relativos a la proteccion de las victimas de los conflictos
armados, con la particularidad de que el protocolo Il es concebido para ser aplicado en los conflic-
tos armados no internacionales.



en el Protocolo | relativo a la Proteccion de las Victimas de los Conflic-
tos Armados Internacionales, en su articulo 52. Este articulo diferen-
cia los objetivos militares de los bienes civiles al establecer que sélo
pueden ser considerados como objetivos militares aquellos que por su
naturaleza, ubicacion, finalidad o utilizacion contribuyan eficazmente
a la accion militar u ofrezcan una ventaja militar definida. Asi mismo,
sefala que los bienes de caracter civil no seran objeto de ataque ni de
represalias, y que, en caso de duda, se presumira que un bien es de
naturaleza civil. La norma declara a la Escuela como paradigma de bien
dedicado a fines civiles.

El Protocolo I, relativo a la Proteccion de las Victimas de los Conflictos
Armados sin Caracter Internacional, consagra una proteccion especial
a ciertos bienes civiles: aquellos indispensables para la supervivencia de
la poblacion civil, articulo 14, las obras e instalaciones que contienen
fuerzas peligrosas, articulo 15 y los bienes culturales y lugares de culto,
articulo 16. El Protocolo I, aplicable al conflicto armado interno co-
lombiano, no hace una mencion especifica a las escuelas como bienes
civiles, como lo hace el Protocolo |; sin embargo, es claro que la pro-
hibicion de atacar las escuelas se predica para contextos de conflictos
armados sin caracter internacional, como se sefialara a continuacion.

En primer lugar, el Protocolo | incluye una serie de costumbres inter-
nacionales que por su caracter consuetudinario, son aplicables a todos
los conflictos armados, bien nacionales o internacionales.”” Sobre este
particular, en referencia explicita al contexto colombiano, la Comision
Interamericana de Derechos Humanos sefal6 que:

En la medida en que ciertas disposiciones del Protocolo | codifican por primera
vez reglas de derecho consuetudinario, disefiadas para proteger personas civiles
y bienes civiles de ataques indiscriminados o desproporcionados, ellas consti-
tuyen fuentes autorizadas para interpretar el alcance de protecciones similares
para tales personas y bienes en todo conflicto armado interno.”

72 Bugnion, Frangois. Génesis de la proteccion juridica de los bienes culturales en caso de conflicto armado.
Revista Internacional de la Cruz Roja, N° 854, junio de 2004.
73 Comision Interamericana de Derechos Humanos. Tercer Informe sobre la Situacion de los Derechos

Humanos en Colombia (1999), Capitulo IV. OEA/Ser.L/V/11.102 26 febrero 1999.

45



46

El Tribunal Constitucional Colombiano ha expresado que el Protoco-
lo Il debe ser interpretado en armonia con el conjunto de principios
humanitarios y ha considerado que “la ausencia de una determinada
regla especifica en el Protocolo Il relativa a la proteccion de la pobla-
cion civil o a la conduccion de las hostilidades no significa, en manera
alguna, que el Protocolo esté autorizando tales conductas a las partes
enfrentadas”’*

Los ataques contra el espacio escolar son, asi mismo, materia de protec-
cién por parte del régimen penal colombiano. Esta conducta constitu-
ye un delito previsto en el articulo 156 del Cédigo Penal, que sanciona
con penas de entre tres y diez afos el ataque, destruccion o utilizacion
en apoyo del esfuerzo militar, de instalaciones educativas, entre otros
bienes civiles. Adicionalmente, el Estatuto de Roma de la Corte Penal
Internacional sefiala como un crimen de guerra, en conflictos armados
que no sean de indole internacional, el ataque a edificios dedicados a
la educacion.”

Ahora bien, el término ataque a escuelas, mencionado recurrentemen-
te en las normas internacionales sefaladas, debe ser entendido en el
sentido que expresa la interpretacion del Comité Internacional de la
Cruz Roja’® sobre la proteccion de los bienes civiles, desde donde se
puede afirmar que la proteccion de la escuela se garantiza a través de
dos prohibiciones complementarias: por un lado, la de cometer actos
de hostilidad, entendidos como cualquier conducta relacionada con
el conflicto que cause o pueda causar dainos a la escuela, y por el otro,
la prohibicion de utilizar las escuelas en apoyo del esfuerzo militar. Si-
guiendo con el CICR, debemos sefalar que, aun en la eventualidad de

74 Corte Constitucional de Colombia, Sentencia No. C-225/95, revision constitucional del “Protocolo
adicional a los Convenios de Ginebra del 12 de agosto de 1949, relativo a la proteccion de las
victimas de los conflictos armados sin caracter internacional (Protocolo I1)” Magistrado Ponente.
Alejandro Martinez Caballero.

75 Estatuto de Roma de la Corte Penal Internacional. Aprobado el 17 de julio de 1998 por la conferen-
cia diplomatica de plenipotenciarios de las naciones unidas sobre el Establecimiento de una corte
penal internacional. A/conf.183/9. 17 de julio de 1998 En su articulo 8, numeral 1V, sefiala “Dirigir
intencionalmente ataques contra edificios dedicados al culto religioso, la educacién, (subrayado
fuera del texto), las artes, las ciencias o la beneficencia, los monumentos, los hospitales y otros
lugares en que se agrupa a enfermos y heridos, a condicién de que no sean objetivos militares.

76 CICR, Comentario del Protocolo adicional Il a los Convenios de Ginebra de 1949, comentarios
4845 y 4846.



que un grupo combatiente utilice las escuelas en apoyo del esfuerzo
militar, éste hecho no da el derecho al bando contrario, de atacar ese
bien que, en todo caso, sigue siendo un bien civil protegido.

Trascendiendo estas reflexiones sobre el marco normativo del derecho
internacional humanitario, es necesario no perder de vista cual es el fin
de la proteccion que se concede a las escuelas en contextos de conflic-
tos armados, el cual, como ya se ha dicho, busca preservar el derecho
a la educacion: el mismo DIH sefala que incluso en tiempos de guerra,
nifos y niias tienen el derecho de continuar recibiendo educacion.”
Adicionalmente, proteger las escuelas de los actores del conflicto, pro-
tege la vida e integridad fisica y psicoldgica de nifios y nifias, y garantiza
el entorno sano que requieren para su supervivencia y desarrollo.”®

Pronunciamientos de la comunidad internacional y la sociedad
civil frente al caso colombiano

La ocupacion de escuelas por parte de actores en conflictos fue de-
nunciada en 1996 por la Seiiora Graga Machel, quien afirmé que “en
tiempos de guerra las escuelas sirven de objetivos, lo cual se debe en
parte a su gran visibilidad. En las zonas rurales, tal vez el edificio de la
escuela sea la Unica estructura permanente sustancial y por ello es muy
probable que reciba disparos o sea objeto de cierre o de saqueos””
Desde entonces, la comunidad internacional ha venido pronunciando-
se en contra de esta infraccion al DIH. Los Representantes Especiales
del Secretario General sobre la cuestion de los nifios en los conflictos
armados, han reiterado invariablemente su preocupacion sobre esta
practica. En el afiio 2000, se sefial6 que la restriccion a la educacion y el
deterioro o destruccion de las escuelas genera privaciones y desarraigo
en nifos y nifas.®® Posteriormente, la entonces relatora resalté como
“precisamente los lugares que deberian suponer un refugio seguro

77 Convenio IV de Ginebra, articulo 50.

78 Convencion sobre los Derechos del Nifio, articulos 6, 27, 28,29 y 38.

79 Repercusiones de los conflictos armados sobre los nifios. Informe de la experta del Secretario Ge-
neral, Graga Machel, Documento A/51/306 del 26 de agosto de 1996.

80 Proteccién de los nifios afectados por los conflictos armados. Informe del Representante Especial

del Secretario General encargado de la cuestion de los nifios en los conflictos armados. Documento
A/55/442 del 3 de octubre de 2000 (parrafo 9).
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para los niflos —escuelas y hospitales— son, cada vez con mayor fre-
cuencia, uno de los principales objetivos de los ataques de los grupos
armados”?!

El Consejo de Seguridad de las Naciones Unidas ha condenado los ata-
ques a las escuelas y exhortado a los grupos combatientes a poner fin a
tal infraccion.®? En la misma direccion, como expresion de la preocupa-
cion de esta instancia de las Naciones Unidas respecto del estado de las
nifnas y los nifos de paises que atraviesan conflictos armados internos,
doté al Secretario General de una herramienta para hacer seguimiento
de esta cuestion, mediante la adopcion de un mecanismo que permite
el examen periddico y con la obligacion para el Secretario General de
dar cuenta detallada y sustentada de la situacion al pleno del Consejo.
Para este efecto, en el afio 2005 expidid la Resolucion 1612, mediante la
cual se aprueba la puesta en marcha de un mecanismo de monitoreo y
presentacion de informes.® Esta disposicion sefiala como sus objetivos
la proteccion de nifos y nifas afectados por conflictos armados y la
promocion de respuestas coordinadas.

El mecanismo debe realizar monitoreo sobre seis categorias, conside-
radas como de especial atencidn en tanto constituyen infracciones es-
pecialmente atroces contra los nifios y nifas, entre ellas esta el uso o
ataque a las escuelas. Asi mismo, la Resolucion 1612, cuyo fundamento
es el interés superior de nifos y nifas, busca que los actores clave cuen-
ten con informacion precisa, confiable, objetiva y oportuna, a efectos
de hacer visible la situacion y desde alli promover respuestas oportunas
y pertinentes y propender por politicas que aseguren la proteccion de
las nifias y los nifos en medio de situaciones de conflicto armado.

Un avance reciente adicional de la comunidad internacional en esta
materia, se expresa en los llamados lineamientos de Paris, (“Guidelines

81 Informe de la Representante Especial del Secretario General para la cuestion de los nifios y los
conflictos Armados. Documento A/61/275 del 17 de agosto de 2006.

82 Consejo de Seguridad de las Naciones Unidas, Resolucion 1261 de 1999, aprobada por el Consejo
de Seguridad en su 40372 sesion, celebrada el 25 de agosto de 1999 y Resolucion 1539 de 2004,
aprobada por el Consejo de Seguridad en su 49482 sesion, celebrada el 22 de abril de 2004.

83 Consejo de Seguridad de las Naciones Unidas, Asamblea General, quincuagésimo periodo de se-
siones, tema 101 del programa, documento de Naciones Unidas A/59/695-5/2005/72, del 9 de
febrero de 2005.



on children associated with armed forces or armed groups”-the Paris
Guidelines, por su nombre original).#* Alli se establece que una preven-
cion efectiva del reclutamiento o uso de nifios y nifas en los conflictos
armados, debe incluir su asistencia segura a la escuela y, por tanto, de-
beran tomarse medidas para prevenir acciones de propaganda en las
escuelas y proteger a nifios y nifas en el ambiente educativo.®

En Colombia, de acuerdo con el informe de UNESCO, se presenta una
de las cifras mas altas de ataques a escuelas en el mundo,¢ y pese a
que el ELN y los paramilitares se han comprometido publicamente a
no utilizar las escuelas,®” esta infraccion esta aun lejos de ser atendida
con la seriedad que merece. Debido a tal realidad se vienen presentado
graves consecuencias como desercion escolar, asociada al riesgo que la
escuela sea declarada objetivo militar por el bando contrario; la estig-
matizacion de sectores de la poblacion como simpatizantes del grupo
enemigo; conveniencias estratégicas e incluso, servirse de nifos y nifas,
a la manera de un escudo humano, en casos de confrontacion.

En el 2003, con motivo de la visita de la Relatora Especial sobre el Dere-
cho a la educacion, la Coalicion contra la vinculacion de nifios, nifas y
jovenes al conflicto armado en Colombia®® present6 su primer informe
sobre la problematica.?” En él planteaba su preocupacion por el impac-
to del conflicto armado en el derecho a la educacion de nifios y nifas,
y sobre la ocupacion y uso militar de las escuelas.

Por su parte, diversos organismos de Naciones Unidas han reportado
la ocurrencia de esta infraccion en Colombia y han solicitado el cese
inmediato de tal practica. Entre ellas, la Relatora Especial sobre el De-
recho a la Educacion, quien sefialé que las escuelas colombianas son

84 Firmados por 57 Estados en Paris en febrero de 2007, Colombia, entre ellos.

85 Guidelines on children associated with armed forces or armed groups. The Paris Guidelines prin-
cipios 6.3 y 6.26., 2007.

86 O’Malley, Brendan. UNESCO. Op. Cit.

87 Acuerdo de Puerta del Cielo, ELN, Mainz 1998 y Acuerdo del Nudo de Paramillo, julio de 1998. En
PNUD, EI Conflicto: callejon con salida, 2003, Bogota, Colombia, Capitulo 8 “Humanizar la guerra
mientras dure”.

88 Fundacién Dos Mundos hizo parte de la Coalicion hasta Diciembre de 2007.

89 Coalicion contra la vinculacion de nifios, nifias y jovenes al conflicto armado en Colombia. Niftez,
escuela y conflicto armado en Colombia, Bogota, Octubre de 2003.
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blanco de ataques de grupos armados, “pero también factores de for-
macion para la guerra: el Ejército y la Policia han intervenido en varias
escuelas de sectores marginales para realizar actividades de estrategia
militar y de ‘accion psicoldgica’ con la poblacion civil; en ellas realizan
labores de educacion, instruccion militar y establecen bases para sus
actividades de seguridad”. La Relatora Especial recomendé la desvincu-
lacion de la escuela del conflicto armado y su definicion y proteccion
como espacio de paz.”®

En sus mas recientes observaciones al Estado Colombiano, el Comité
sobre los Derechos del Nifio incluy6, como motivos de profunda inquie-
tud relacionados con el derecho a la educacion, que “el uso recurrente
de escuelas por las fuerzas armadas del Estado y el establecimiento de
bases militares en las cercanias de escuelas hacen de éstas, objetivos
militares para los grupos armados ilegales, lo que hace imposible que
los nifos reciban educacion”®' Al respecto, el Comité recomendd cesar
inmediatamente la ocupacion y utilizacion de escuelas y el estableci-
miento de bases militares en sus alrededores.

ElInformedel AltoComisionadodelasNacionesUnidas paralosDerechos
Humanos sobre la situacion de los derechos humanos en Colombia
durante 2003,” se refirié a la ocupacion militar de las escuelas. En esa
ocasion mencionoé casos de ocupacion de escuelas por parte del Ejér-
cito y afirmé que esta accion pone en riesgo a la poblacion civil. Desde
entonces, la OACNUDH ha continuado reportando esta infraccion al
DIH, asi: en su informe sobre el aiio 2004, volvid a referirse a la ocu-
pacion de escuelas por parte de la fuerza publica, incluyendo un caso
en Pichindé, departamento del Valle, asi como a un caso en el cual las
FARC minaron las cercanias de una escuela en Cocorna, departamento
de Antioquia. El referido informe del aito 2005 dio cuenta de casos
de utilizacion de escuelas como base de operaciones de las FARC en

90 E/CN.4/2004/45/Add.2 de febrero de 2004, informe de su Misién a Colombia, realizada en octubre
de 2003.

91 CRC/C/COL/CO/3 del 8 de junio de 2006, parrafos 76 y 77.

92 E/CN.4/2004/13 del 17 de febrero de 2004, parrafo 63.

93 E/CN.4/2005/10 del 28 de febrero de 2005, parrafo 123; Anexo Il, Casos representativos de violacio-
nes de Derechos Humanos e infracciones al Derecho Internacional Humanitario, parrafos 51y 54.

94 E/CN.4/2006/9 del 20 de enero de 2006, parrafos 55, 67 y 105. Anexo lll, Casos Representativos de
Violaciones a los DDHH e infracciones al DIH, parrafos 93 y 95.



Arauca y Toribio y la implantacion de un cilindro bomba en una es-
cuela de Puerto Asis (Putumayo). Igualmente, seial6 la continuidad de
la practica de minar escuelas por parte de las FARC, el ELN y las AUC
y la instalacion de trincheras de la Policia Nacional en cercanias a la
escuela rural del corregimiento de Ospina Pérez, municipio de Ricaurte
(Narifo).

El Informe de la Alta Comisionada de las Naciones Unidas para los De-
rechos Humanos, sobre la situacion de los derechos humanos en Co-
lombia durante 2006, dio cuenta de los dafios materiales causados
contra la escuela del corregimiento Ospina Pérez, de Ricaurte (Narifo),
atribuidos a las FARG; la detencion ilegal por parte del Ejército, de dos
nifos en las instalaciones de su colegio en Trinidad (Casanare);*® la ocu-
pacion del Colegio Ecolégico de Cuembi, en Puerto Asis (Putumayo),
por tropas del ejército; el minado de una escuela en Orito (Putumayo)
por parte de las FARC y el daiio de una escuela del municipio de Los
Andes (Narifo) por combates entre guerrilleros de las FARC y parami-
litares. El informe también puso de presente casos de ocupacion de
escuelas por parte de la fuerza publica que afectaron a comunidades
indigenas y afrocolombianas.

En el informe sobre la situacion de derechos humanos en Colombia del
2007, esa oficina identifico la continuidad de tales violaciones durante
este periodo. En el titulo sobre “Situaciones de especial preocupacion y
grupos particularmente vulnerables” (numeral 7 parrafo 73) la oficina
de la Alta Comisionada resalté especialmente la situacion precaria de
nifos y ninas en condicion de desplazamiento por razén del conflic-
to armado. Constato que se continlian presentando casos de nifios y
nifas afectados por minas antipersonas, actos de violencia sexual, ata-
ques indiscriminados y actos de terrorismo. Se identificaron casos de
reclutamiento forzado por los grupos armados al margen de la ley, la
utilizacion de un nifio de once aifos como guia por parte de las fuer-
zas militares del Estado, el uso de nifios y nifilas como informantes de

la Policia Nacional. Igualmente, se identificaron escuelas minadas por

95 A/HRC/4/48, del 5 de marzo de 2007, parrafos 55, 72, 77, 84, 88. Anexo ll, Situacion de grupos en
particular condicién de vulnerabilidad o discriminacion, parrafos 11y 22.

96 De acuerdo con el Informe de la OACNUDH, los nifios aparecieron posteriormente muertos y
fueron presentados como guerrilleros dados de baja en combate.
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los grupos armados ilegales y por ultimo se registré un ataque contra
estudiantes por parte del Ejército Nacional a quienes les dispararon por
confundirlos con guerrilleros, en el que resulté muerta una nifa.

El ACNUR igualmente ha registrado que la escuela continua siendo ob-
jeto de ocupacion de los grupos armados ilegales y la Fuerza Publica
y ha advertido sobre los graves impactos de esta problematica, entre
ellos la desercion escolar, el temor generalizado, la interrupcion de la
actividad escolar, el riesgo de accidentes con minas antipersonas vy el
riesgo de que ocurran enfrentamientos dentro de la escuela.”’

En medio de este panorama son de resaltar los esfuerzos hechos desde
la sociedad civil en el marco de propuestas humanitarias, dirigidos a la
proteccion de las escuelas y, a través de ellas, los derechos de nifios, ni-
nas y adolescentes de los efectos del conflicto armado colombiano. La
“propuesta para la proteccion de la infancia en el marco de un acuerdo
humanitario dentro del conflicto armado colombiano” exige el com-
promiso de las partes en conflicto de guardar y respetar aquellos bienes
frecuentados por la poblacion infantil, entre ellos, centros recreaciona-
les, guarderias, escuelas, colegios, parques y bibliotecas.”® El deber de
guardar y respetar se expresa, en esta propuesta, en la abstencion de
realizar operaciones, instalar bases militares, campamentos, guarnicio-
nes, sedes de policia y de organismos de seguridad, asi como de instruir
militarmente a niflos y nifas que habiten en zonas de conflicto.

La “propuesta de acuerdo humanitario para la proteccion de los nifos,
nifnas y jovenes”® requiere a las partes en conflicto respetar incondi-
cionalmente toda infraestructura, programa y actividad que preste ser-
vicios a nifos, nifas y adolescentes, como son las escuelas, guarderias,
los puestos de salud, hospitales y centros de recreacion, asi como a los
maestros y maestras.

97 Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados ACNUR, Balance de la politica publi-
ca de atencidn integral a la poblacion desplazada por la violencia 2004-2006.

98 Elaborada por Humanidad Vigente en 1999. En FOCUDE, CCEEUU, et. al. Exigencias humanitarias
de la Poblacién Civil. Hacia el logro de compromisos y acuerdos humanitarios. Bogota, 2005.

929 Elaborada por la Coaliciéon contra la vinculacién de nifios, nifias y jovenes al conflicto armado en
Colombia en el 2002. En Boletin Putchipt No. 8, septiembre de 2003.



La Asamblea Constituyente de Antioquia,'® por su parte, ha genera-

do una “Propuesta para un Acuerdo Humanitario en Antioquia”'®' que
realza, entre los aspectos materia de los acuerdos, acciones especificas
a favor de nifos y nifas, entre ellas el respeto incondicional a bienes y
programas que presten servicios a la infancia.

Pronunciamientos del Estado colombiano

El informe de la Procuraduria General de la Nacién, “El derecho a la
educacion: la educacion en la perspectiva de los derechos humanos”,’?
sefala que “s6lo 34.1% de la poblacion de 5 a 17 afios de edad disfru-
ta del derecho pleno a una educacion de calidad. El 65.9% restante
no ingresa al sistema educativo o, si lo hace, no aprueba el grado que
cursa o, si lo aprueba, la mitad de quienes se hallan en esta situacion
no adquiere las competencias necesarias para lograr una educacion de
calidad que le permita desempefarse en forma adecuada en la vida
personal, civil, social, cultural, econdémica y politica de la nacion”. Asi
mismo el Ministerio Publico ha recalcado como el ataque a escuelas y
hospitales, por parte de la guerrilla, constituye un crimen de guerra y
reclamo un severo juzgamiento de la justicia nacional e internacional
por estos hechos.'®

Quizas uno de los avances mas significativos por parte del Estado Co-
lombiano al respecto, se encuentra consignado en la Sentencia de Uni-
ficacion 256 de 1999.% En ella, la Corte Constitucional reconocio la

100 La Asamblea Constituyente de Antioquia fue un proceso de participacion ciudadana, culminacion
del amplio proceso asambleario que produjo el Plan Congruente de Paz para el Departamento,
bajo el liderazgo de Guillermo Gaviria Correa y Gilberto Echeverri Mejia, mas informacion puede
consultarse en www.redepaz.org

101 Comision de Conflicto Armado y Desplazamiento, sesion plenaria de octubre 9 y 10 de 2003.

102 El informe sobre El derecho a la educacion: la educacién en la perspectiva de los derechos humanos,
Marzo de 2006, no es el Gnico informe existente. Se han publicado otros informes: Informe sobre el
derecho a la educacién de Katarina Tomasevski, Informe sobre el disfrute del derecho a la educacion
en Colombia de la plataforma Colombiana de Derechos Humanos, Democracia y Desarrollo, informe
sobre el derecho a la educacion en Colombia del Foro Latinoamericano de politicas Educativas, entre
otros.

103 Comunicado del Procurador General de la Nacion a la opinién publica nacional e internacional,
sobre los graves sucesos ocurridos en el municipio de Toribio, Departamento del Cauca. Bogot3,
martes 19 de abril de 2005.

104 Corte Constitucional. Sentencia SU-256 de 1999, Magistrado Ponente José Gregorio Hernandez
Galindo. Acciéon de tutela interpuesta por Yenys Osuna Montes, personera estudiantil, contra el
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existencia de un peligro grave para los 264 nifos y nifias que estudiaban
en la Escuela Maria Inmaculada y declar6é que estos nifios no sélo de-
bian exponer sus vidas sino sufrir “los efectos psicoldgicos de la guerra”,
ver perjudicado su proceso educativo y “padecer un estado de perma-
nente zozobra”.

El alto tribunal reiterd su jurisprudencia en el sentido de la pertenencia
del DIH al bloque de constitucionalidad, recordé las diversas normas
del DIH que protegen la vida de nifios y nifias en caso de conflicto
armado interno, y sefial6 que “de conformidad con el Derecho Interna-
cional Humanitario, debe propenderse porque los nifios no padezcan
los horrores de la guerra”, manifestando que no es aceptable, para ni-
nos y ninas “que el espacio donde desarrollan su actividad educativa se
convierta en campo de batalla” y orden¢ el traslado de la escuela o, en
su defecto, la reubicacion del Comando de Policia. Asi mismo, estable-
ci6 que “el alcalde impida que el centro educativo aloje a los miembros
de la Fuerza Publica, o facilite sus instalaciones para practicas, entrena-
mientos o emplazamiento de armas, municiones y personal armado”.

La Corte seial6 que las circunstancias especiales de debilidad e inde-
fension de los nifos y nifas, hacen desproporcionado el obligarles a
permanecer en un lugar que les pone en riesgo y que este hecho, asi
como que “en algunas ocasiones el personal del Ejército y de la Policia
ha pernoctado en las instalaciones del centro docente” atentaba con-
tra los derechos a la vida, la salud, la integridad y a la educacion de los
estudiantes.

Alcalde Municipal de Zambrano (Bolivar). La directora de la Escuela Maria Inmaculada hizo un
recuento acerca de cdmo la escuela ha servido frecuentemente de hospedaje del ejército; la nifia,
por su parte, solicité la reubicacion de la estacion de policia, colindante con la escuela, sefialando:
“...vivimos inseguros y con una ola de tension sabiendo que servimos de escudo al comando de
policia que esta ubicado justo a nuestras espaldas, mis amiguitos y yo a veces nos preguntamos
qué pasaria si llegase a suceder un enfrentamiento en plenas horas de clases: ;qué hariamos?”.






Juanito Laguna aprende a leer

Antonio Berni

Técnica mixta y collage, 1961
Museo Nacional de Artes Plasticas,
Buenos Aires, Argentina



CAPITULO IlI

ESCUELA Y BIENESTAR EMOCIONAL:

LA AUTOPROTECCION DESDE UNA

PERSPECTIVA PSICOSOCIAL Y DE DH.
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n primer lugar es pertinente la pregunta acerca de si es posible

hablar de autoproteccion psicosocial frente a las formas de vio-

lencia que afectan la escuela. En contextos de violacion de dere-
chos humanos contra el espacio escolar, cualquier esfuerzo psicosocial
orientado a promover el bienestar emocional esta condicionado al he-
cho de que cese la violacion. No es aceptable atribuir a las comunidades
escolares la responsabilidad de desarrollar mecanismos de proteccion
en términos absolutos, frente a formas de violencia que les afectan,
sobre las cuales no es posible desde si solas su control.

En la medida en que el control de las situaciones que entrafan vio-
lencia, bien por la via de desconocimiento de los derechos humanos
o bien por la infraccion de las normas humanitarias, no estaria bajo
su control, tampoco una autoproteccion psicosocial. En principio, esa
tampoco seria su responsabilidad; en tal escenario, ;es viable entonces
hablar de auto-proteccion psicosocial? Como se advierte antes, la pro-
teccion emocional para todos los estamentos escolares afectados por
este tipo de realidades, demanda variables que muchas veces escapan
a la orbita de la propia escuela. Aun asi, es posible hablar de ciertas
cosas que pueden favorecer algun nivel de proteccion psicosocial en
entornos afectados por violencia.

Una primera consideracion es que a los miembros de la comunidad es-
colar y particularmente a nifios y jovenes les asiste el derecho a contar
con un entorno propicio para el ejercicio de su derecho fundamental
de educarse. Por otra parte, sin que signifique que son innecesarios el
soporte o acompafamiento externos, la escuela puede desplegar de-
terminadas acciones, asi como evitar y prevenir otras, que en conjunto
redundan en un beneficio para la salud emocional de los distintos es-
tamentos escolares afectados por hechos de violencia. Para que esto
sea posible es necesario reconocer el malestar emocional que causan
tales experiencias en la promocion de un entorno empatico, lo cual
guarda relacion con la importancia que tiene para nifos y jovenes cuyo
proceso educativo se desarrolla en medio de circunstancias de tal ad-
versidad, que puedan contar desde el espacio escolar con una clara dis-
posicion por reconocer y validar su circunstancia emocional. Aqui en-
torno empatico describe la posibilidad que se recrea para la expresion



de pensamientos y sentimientos que se validan mutuamente, trayendo
como consecuencia que haya lugar a sentimientos de solidaridad, res-
peto, simpatia, comprension, entre otros.

Es util no ser muy entusiastas respecto de formulaciones genéricas a las
que se les atribuya alcance de “recetas”, para asegurar el bienestar emo-
cional; por el contrario, idealmente debe propenderse por un ejercicio
en el cual es importante reconocer la diversidad de significados que se
dan acerca de las experiencias dolorosas, en la que cada perspectiva,
comprension y relato es igualmente susceptible de ser visto desde los
lentes del otro.

{Qué puede entenderse por espacio escolar protector?

La escuela, ademas de protegida, debe ser un espacio protector. Es un
potente escenario de crecimiento donde se construyen relaciones que
complementan aquellas que se edifican en el ambito familiar, barrial y
comunitario. También es el entorno que después del familiar probable-
mente mas contribuye en la incorporacion de limites y normas; proce-
so que mas que un aprendizaje resultado de la enseiianza, surge como
algo que se construye a partir de la interaccion con los pares. De alli la
importancia de considerar de forma consistente la reflexion en torno a
las implicaciones que tienen las experiencias con hechos de violencia,
dado que podrian limitar las posibilidades creativas y comunicativas
de nifos y jovenes, a partir de lo cual se restringe, respecto de sus com-
paieros, el proceso de ensefanza/aprendizaje; o lo que es peor, que a
partir de tales vivencias, la interaccion se convierta en una especie de
amplificador de ciertas formas de relacion que ponen de presente la in-
corporacion de patrones basados en las practicas de control, sumision,
exclusion, imposicion y rechazo, presentes en las violencias a las cuales
han sido expuestos.

Al mismo tiempo, el entorno escolar es central en la construccion emo-
cional de las nifas y los nifios, de alli que el efecto de experiencias
violentas asociadas a hechos que les afecta, limiten o impidan ofrecer y
recibir seguridad y expresiones de soporte social desde el ambito rela-
cional afectivamente significativo. Hemos visto en el trabajo con maes-
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tros y maestras de escuelas fuertemente atravesadas por graves formas
de violencia, la queja frecuente por el patron de relacion agresiva que
suelen exhibir nifos y jovenes. Tales patrones podrian relacionarse con
formas veladas o no intencionadas de rechazo o prevencion, que a me-
nudo se exhiben respecto de aquellos cuando provienen de areas en
que el conflicto se ha expresado de forma mas cruda. En este caso la
“agresividad” responde mas al tipo de relacion que en su interaccion
el nifo va incorporando/construyendo. Algo similar podria estar ocu-
rriendo en aquellos que tienden a mostrarse mas timidos o retraidos.

Un entorno escolar protector promueve el desarrollo de independen-
cia y responsabilidad para consigo mismo y con los otros; cuando ello
se garantiza, es posible esperar que nifos y jovenes concurran a la cons-
truccion de un tipo de interaccion en el que, por ejemplo, no son ne-
cesarias ciertas formas de relacion mediadas por la impulsividad y la
fuerza, en tanto conllevan implicitamente el mensaje de no respeto y
negacion del otro.

iPor qué proteger el medio escolar?

Si bien es posible aun en contextos de mucha adversidad para el pro-
ceso educativo, identificar elementos de resiliencia’® entre los diversos

105 Para efectos de este documento se considera que la resiliencia es un conjunto de atributos y
habilidades innatas para afrontar adecuadamente situaciones adversas, como factores estresan-
tes y situaciones riesgosas. Sin embargo, para algunos autores la resiliencia es una capacidad de
respuesta inherente al ser humano, a través de la cual se generan respuestas adaptativas frente a
situaciones de crisis o de riesgo. Esta capacidad deriva de la existencia de una reserva de recursos
internos de ajuste y afrontamiento, ya sean innatos o adquiridos. De este modo la resiliencia
refuerza los factores protectores y reduce la vulnerabilidad frente a las situaciones riesgosas. Res-
pecto de las caracteristicas de los Nifios Resilientes, Loesel (1992) manifiesta que suelen responder
adecuadamente frente a los problemas cotidianos, son mas flexibles y sociables, predominancia
de lo racional, buena capacidad de auto-control y autonomia. En cuanto a lo familiar, no han
sufrido separaciones o pérdidas tempranas y han vivido en condiciones econdémicas y familiares
relativamente estables, presentando con frecuencia caracteristicas de personalidad o habilidades
como adecuada autoestima y autoeficacia, mayor capacidad de enfrentar constructivamente la
competencia y aprender de los propios errores, mejores y mas eficaces estilos de afrontamiento. Se
sefiala asi mismo, la capacidad de recurrir al apoyo de los adultos cuando es necesario y la actitud
orientada al futuro, optimismo y mayor tendencia a manifestar sentimientos de esperanza. Estos
rasgos y habilidades pueden verse reforzados por la influencia positiva del medio familiar y el apo-
yo de otros adultos significativos en la vida del nifio. De otra parte, los nifios resilientes suelen vivir
en un clima educacional abierto y con limites claros; cuentan con modelos sociales que motivan
el enfrentamiento constructivo, comparten responsabilidades sociales y se ven estimulados por
la existencia de expectativas de logros realistas por parte de los adultos. Respecto de caracteris-
ticas posibles de jovenes resilientes estos muestran también caracteristicas que se asocian con su



sectores involucrados, también es cierto que entornos atravesados de
forma recurrente por distintas manifestaciones de violencia, limitan
tales capacidades resilientes, por ejemplo, cuando nifios y jovenes inte-
ractuan menos por el tipo de experiencias dolorosas que han enfrenta-
do. Con ello, a la vez limitan su posibilidad de obtener en la interaccion
respuestas Utiles en la via de reafirmarles y fortalecer su autopercep-
cion de independencia y autonomia. También se afecta su capacidad
de resiliencia por la mayor dificultad que exhiben para adaptarse y ser
flexibles, en muchos porque demuestran una menor habilidad comuni-
cativa y dificultad para desarrollar relaciones empaticas y afectuosas.

Asi mismo, hemos visto como nifios y jovenes cuyos entornos escola-
res resultan mas afectados por hechos violentos, tienden a limitar su
disposicion para el juego y la risa, con lo cual pueden limitar su capaci-
dad para hacer lecturas mas esperanzadoras, o lo que es igual, menos
“atrapadoras” acerca de su realidad. Por el contrario, la tendencia es a
privilegiar un tipo de relato sobre sus vidas que pone de presente las
experiencias negativas que han tenido que encarar.

Una manera adicional como pueden expresarse estas limitaciones para
el desarrollo de capacidades resilientes entre nifios y jovenes afectados
por violencia en el entorno escolar, es la mayor dificultad para la resolu-
cion de situaciones que plantean cierto tipo de dificultades tanto l6gi-
cas como sociales, con lo que se refuerzan actitudes de aislamiento y no
confianza en sus propias capacidades, lo cual, a la vez, actia como una
especie de dispositivo circular que impone aun mayores limitaciones.

Entre nifos y jovenes cuyos factores de resiliencia estan menos pre-
sentes, se observa igualmente mayor dificultad para el desarrollo de
posturas auto-reflexivas y autbnomas. Esto debe mirarse atentamente
frente a la posibilidad mayor de verse involucrados en actividades po-

capacidad de afrontar adecuadamente los problemas cotidianos. Los jovenes resilientes suelen
exhibir adecuado control emocional en situaciones dificiles o de riesgo, demostrando optimismo
y persistencia ante el fracaso, habilidad para manejar de manera constructiva el dolor, el enojo, la
frustracion y otros aspectos perturbadores. Igual se destaca su capacidad de enfrentar activamen-
te los problemas cotidianos y obtener la atencién positiva y el apoyo de los demas, estableciendo
amistades duraderas basadas en el cuidado y apoyo mutuo. A nivel social muestran competencia
escolar y cognitiva, lo cual les permite resolver creativamente los problemas, aspa como mayor
autonomia y capacidad de auto observacion y confianza en una vida futura significativa y positiva,
con capacidad de resistir y liberarse de estigmas negativos.
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tencial o realmente riesgosas, entre ellas, su vinculacion a las acciones
de los grupos armados en conflicto, lo cual podria atribuirse a que no
logran tomar distancia de un entorno que ofrece tales riesgos. En otras
palabras, nifios y jovenes cuyos entornos con frecuencia son expuestos
a las presiones de los grupos armados y que por el tipo de experien-
cias violentas ven limitada su capacidad resiliente, podrian tener mayor
posibilidad de verse involucrados en las acciones de los agentes que
ejercen tales tipos de presion, lo que a su vez es un indicador de los
impactos de esas experiencias en la construccion de autovaloracion y
capacidad para determinarse autbnomamente.

Un significado presente en las diversas acciones violentas contra el es-
pacio escolar, es que la capacidad de agencia y control esta en manos de
quien efectua la accion violenta. Partiendo de lo importante que es para
los nifos y jovenes crecer con un sentido de control respecto de sus ac-
tos y, en cierto sentido, sobre su entorno, son previsibles los riesgos que
tienen en su proceso de maduracion emocional este tipo de mensajes,
en tanto restringen el desarrollo de habilidades y la disposicion a asumir
responsabilidad frente a su hacer, con el correlato de sentirse habilitados
para esperar y exigir de los demas una respuesta similar.

Sumado a lo anterior, frecuentemente conspira contra las capacidades
de resiliencia, la dificultad para trascender el contenido de las experien-
cias dolorosas. A menudo los nifios y jovenes expuestos a situaciones
desbordantes, dirigen mucho de su energia a recabar sobre tales viven-
cias, en donde la adversidad o el evento traumatico pasa a convertirse
en una especie de eje articulador del tipo de relatos y descripciones
que privilegian de si y del entorno, con lo cual se alejan las posibilida-
des de concentrar su atencion en la identificacion de pasos o rutas a
seguir orientados a un propésito de futuro. Con esto tiende a hacérse-
les mas dificil construir planes e identificar metas. Es posible que bajas
expectativas respecto de la propia capacidad de agencia y control, se
relacionen con un riesgo mayor a involucrarse en actividades de riesgo,
entre otras, la de ser mas facilmente involucrados en actividades de los
grupos armados, en lo cual parece decisiva la ausencia de perspectivas
esperanzadoras; donde les resulta menos probable orientarse a la con-
secucion de objetivos de mediano y largo plazo.



Otra consecuencia del involucramiento de los espacios escolares en la
dinamica del conflicto es el limite que éste impone al entorno escolar
como mecanismo de movilidad social, el cual se restringe de manera
particular para nifos y jovenes cuyas condiciones familiares y sociales
no hacen posible acceder a otro tipo de oferta educativa. En ultimas,
las poblaciones que exhiben un mayor grado de vulnerabilidad, en-
tre las cuales la escuela dinamiza posibilidades de cambio social, ven
alejada esa ventana cuando, como suele suceder en regiones donde el
conflicto se expresa con mayor crudeza, no existe otro tipo de opcion
educativa, con lo cual las barreras de orden social y econdmico podrian
acentuarse.

Asi mismo, cuando los entornos escolares son afectados por el conflic-
to, las familias tienden a sustraerse de actividades que les ponga en cer-
cania con la escuela, con lo cual se pierde de paso su potencial papel en
el enriquecimiento de la vida escolar y como co-participes de procesos
de toma de decision en asuntos clave para sus hijos. En este sentido, la
escuela pierde su papel de facilitador y promotor de la participacion de
los padres en el proceso educativo de los nifios y jovenes. Por contraste,
en aquellos casos en que las familias tienen una mayor presencia en el
proceso educativo, nifos y jovenes tienden a mostrar mayores resulta-
dos académicos y mejor disposicion al entorno escolar.’

El bienestar emocional, ;un asunto de la escuela?

Cada vez hay mayor evidencia acerca de la importancia del bienes-
tar emocional como algo estrechamente vinculado al logro de metas
y como camino mas confiable para asegurar mejores resultados en el
plano académico y social.”” Hoy se esta mas consciente de lo determi-
nantes que resultan los aspectos emocionales en la consecucion de una

106 Epstein, Joice L. School/family/community partnerships: caring for the children we share. Phi Delta
Kappan, Vol. 76, 1995

107 Para una ampliacion de estas ideas, puede consultarse entre otros a Goleman, D. Emotional intelli-
gence: why it can matter more than 1Q. Nueva York: Bantan Books (Edicion espafiola: Goleman, D.
(1996). Inteligencia emocional. Barcelona: Kairés. Bisquerra, R. Ainscow. M. (1999). The development
of schools for all. Infancia y Aprendizaje, 85, 33-57. Educacion emocional y competencias bdsicas para
la vida. Revista de Investigacion Educativa, 1, 21, 7-43. Boggino, N. Cémo prevenir la violencia en
la escuela. Ediciones Trillas.2008 Lopez Sanchez, F. Necesidades en la infancia y en la adolescencia:
respuesta familiar, escolar y social. Madrid: Ediciones Piramide. 2008.
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armonia capaz de proveer mayores posibilidades adaptativas frente a
los retos que la vida impone. A la vez, es menor el entusiasmo en de-
fender ciertas visiones clasicas que implicaron un predominio marcado
del entendimiento de la inteligencia s6lo como expresion de la capaci-
dad mental, cominmente evaluada a través de escalas, entre las cuales
el coeficiente intelectual Cl, ha sido la mas empleada.

En este escenario es pertinente la pregunta acerca de la manera como
interfieren en el bienestar emocional los hechos de violencia que afec-
tan la escuela y el impacto potencial negativo en el desemperio crea-
tivo e intelectual de nifos y jovenes cuyo proceso escolar se desarrolla
atravesado por situaciones de alta conflictividad violenta. Posiblemen-
te en el concepto de inteligencia emocional propuesto por Salovey,'®
se recoge de buena forma el puente que mejor articula lo emocional
con la inteligencia y las maneras como aquélla potencia la segunda, al
definirla como “un tipo de inteligencia social que incluye la habilidad
de supervisar y entender las emociones propias y las de los demas, dis-
criminar entre ellas, y usar la informacion para guiar el pensamiento y
las acciones de uno”.

No se trata aqui de establecer una relacion entre la mayor o menor ca-
pacidad de desarrollar inteligencia emocional en contextos atravesados
por graves hechos de violencia, sino mas bien dejar sentada la pregunta
por la manera en que tales contextos afectan el mundo emocional de
nifas y ninos, y desde alli las potenciales interferencias que se suscitan
en la configuracion de todas las capacidades de aprendizaje, desarrollo y
posibilidades de construir ciudadania. Por lo mismo, la importancia que
comporta para el medio escolar promover el bienestar emocional.

Por otra parte, es posible afirmar que salud mental y bienestar emocio-
nal, son el resultado de un complejo equilibrio que imbrica lo biologi-
co, lo psicoldgico y lo social, y que posiblemente ninguno de esos ambi-
tos logra permanecer indemne ante hechos de mucha violencia, como
aquellos que son a menudo empleados cuando se violan gravemente

108 Salovey, P, Hsee, C., y Mayer, . D. (1993). Emotional intelligence and the self- regulation of affect. En
D.M. Wegner & J.W. Pennebaker. Edit. Prentice-Hall, 1993.



los DH o se infringen de igual manera las normas humanitarias. Desde
este punto de vista es muy posible también que estemos frente a un
escenario que demanda el esfuerzo riguroso de entender, documentar
y hallar respuestas tanto para superar los efectos mas desalentadores a
nivel individual y relacional de esas violencias, como de intentar preve-
nir que a tales impactos se deban sumar estragos en las posibilidades
de formacion y aprendizaje de nifios y jovenes, para no mencionar las
limitaciones que desde el contexto se presentan para las garantias de
acceso y disfrute efectivo del derecho a educarse en medio de situacio-
nes de violacion de DH y/o conflicto armado.

En este aparte nos ocuparemos de sefalar, de forma no exhaustiva, la
conexion que se establece entre los fendmenos de violencia que afec-
tan el espacio escolar y su repercusion en el bienestar emocional de la
comunidad escolar, para sefalar que los impactos en la salud emocio-
nal afectan a su vez de forma negativa las posibilidades cognitivas de
nifos y jovenes.

En respuesta a experiencias que tienen la capacidad de transformar el
sentir, nuestro “emocionar” toma nota del efecto que tales experien-
cias acarrean en el mundo emocional; es decir, es posible reconocer un
primer impacto de esos hechos en los sentimientos que desencadenan
y en el tipo de interacciones que a partir de alli se construyan. La for-
ma en que se dan estas interacciones posiblemente ocurre sin mayor
posibilidad de control consciente acerca de como se estan dando. Una
consecuencia subsiguiente sin embargo, es que el tipo de emociones
que se construyen en relacion con la experiencia violenta tienen una
capacidad decisiva para orientar o modular el tipo de razonamientos o
elaboraciones conscientes que se realizan sobre la experiencia. En otras
palabras, emociones como rabia, miedo, ansiedad, o vulnerabilidad que
se experimentan tras una experiencia violenta, pasan a ser como una
especie de condicionador de las ideas y juicios que elaboramos sobre la
vivencia, lo cual esta al mismo tiempo estrechamente vinculado con las
relaciones o interacciones de las que coparticipamos.

En el ambito relacional, los efectos adversos de aquel tipo de vivencias
también tienen expresion. Si por un momento acogemos la idea que
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las emociones mas que rasgos constitutivos de los seres humanos lo
son del tipo de relaciones que el sujeto construye, en el sentido de
Gergen,'® y al mismo tiempo somos conscientes de que la salud men-
tal y el bienestar emocional se construyen en el ambito emocional que
co-creamos con el entorno, es posible entonces, que a partir de ciertos
aprendizajes con el medio, el alcance de aquel equilibrio necesario para
una adecuada salud emocional esté comprometido y, asi también, en
entredicho las condiciones necesarias para un adecuado rendimiento
escolar.

Adicionalmente, contar con salud emocional adecuada es requisito ne-
cesario para una dinamica relacional e individual productiva, asi como
para habilitar las posibilidades de coparticipacion en la construccion de
relaciones mutuamente satisfactorias. En nuestro trabajo observamos
como nifnos y jovenes que deben enfrentar desde su entorno escolar
situaciones dificiles como desplazamiento forzado, minados, enfren-
tamientos armados, amenazas, ataques a la infraestructura, etc., de-
ben hacer un gasto emocional comparativamente mayor del de pares
no expuestos a experiencias analogas. Esto, si bien puede interpretarse
como un indicador de habilidad adaptativa y capacidad para enfren-

109 Para una ampliacion de estos conceptos ver por ejemplo, Gergen J. Kenneth. En Realidades y Rela-
ciones. Aproximaciones a la construccion social. Paidds. 1996. Para este autor las narraciones del yo
no son impulsos personales hechos sociales, sino procesos sociales realizados en el enclave de lo
personal. El discurso emocional consigue su significado no en virtud de su relacion con un mundo
interior (de la experiencia, disposicion o biologia), sino por el modo en que éste aparece en las
pautas de la relacién cultural. Este enfoque no sélo elimina los espinosos problemas que asedian
la investigacion tradicional de las emociones, sino que ademas nos permite situar las emociones
dentro de redes mas amplias de significado cultural. Dado un enfoque de las emociones como
construcciones culturales es importante darse cuenta de los modos como las realizaciones emo-
cionales estan circunscritas por pautas mas amplias de la relacion o se incrustan en su interior.
Tendemos a considerar las realizaciones emocionales como acontecimientos sui generis, primero
porque son frecuentemente mas «cromaticas» (mas o menos animadas o volubles) que las ac-
ciones a su alrededor. Del mismo modo, el aficionado al ftbol americano se fija en el pase del
quarterback mientras no ve los grandes esfuerzos que hacen sus companeros de equipo para pro-
tegerle. Con todo, sin las acciones de los otros —ya sean precedentes, simultaneas o subsiguien-
tes— no habria efectivamente representacion o realizacion alguna. Si las realizaciones emociona-
les se separan de las relaciones vigentes, o bien no se producirian o serian absurdas. Por ejemplo,
si la anfitriona de una cena se levantara de repente de su asiento y saliera del comedor corriendo
de rabia, o empezara a sollozar, los invitados indudablemente se sentirian intranquilos o aver-
gonzados. Si la anfitriona no pudiera dejar claro que aquella suerte de accesos estaba relacionado
con una serie de acontecimientos precedentes y/o anticipados (lo que seria esencialmente un dar
cuenta narrativo) —si anunciara que se sintié movida a esos accesos sin motivo particular—, los
invitados podrian considerar que tiene lo que hace falta para un diagnéstico grave. Alcanzar la in-
teligibilidad de la realizacion emocional tiene que ser un componente reconocible de una cadena
de acciones vigentes. Existe una buena razén, por consiguiente, para considerar las realizaciones
emocionales como constituyentes de pautas mas amplias o0 mas extensas de interaccion.



tar experiencias adversas, es al tiempo una sobrecarga, principalmen-
te porque el proceso educativo no esta dispuesto a comprender tales
realidades en la circunstancia emocional de estos nifios y jovenes, con
lo cual frente al desempeiio escolar la expectativa es que sea el mismo
que sus pares, desde donde se colige una inequidad.

Es importante que el espacio escolar tenga presentes estos aspectos,
en miras de no configurar una sobrecarga adicional, principalmente
si se tiene en cuenta lo incierto que resulta en entornos como los que
rodean las escuelas mas afectadas por el conflicto, la posibilidad de
acceso a un acompafnamiento psicosocial especificamente orientado.
Esto haria indicado —para no decir necesario— que la escuela pueda
contar con las herramientas que le permitan asumir un minimo papel
preventivo del impacto en el bienestar emocional, que de no atenderse
oportunamente puede ser mayor, y que en ultimas puede terminar por
comprometer las posibilidades reales del proceso de formacion.

Como se sefnald anteriormente, una pregunta que cabe hacerse frente
a los efectos negativos de las violencias que se ejercen contra la escue-
la, es como restringen las posibilidades de felicidad de nifos y jove-
nes principalmente. En primer término, esa posibilidad esta referida
a la opcion de acceso y disfrute real de derechos, lo cual en muchos
casos es un escenario marcadamente restrictivo en los contextos que
componen la realidad de nifios y jovenes que acuden a estas escuelas.
Adicionalmente, un funcionamiento pleno como expresion de felici-
dad, supone que se llenen las condiciones necesarias para asegurar la
autorealizacion y el crecimiento individual y del grupo del cual se hace
parte. Ambas expectativas se restringen igualmente por el efecto de las
violaciones que afectan la escuela, a lo cual se suman los limites que
el entorno impone para la construccion de relaciones e interacciones
mediadas por la confianza y la reciprocidad.

Igualmente conspira contra la posibilidad de fortalecer procesos de au-
tonomia, la dificultad para relacionarse con algin nivel de certeza y
control respecto del entorno. La emocionalidad posible de recrear en
un contexto de violencia limita fortalecer un sistema de recursos en la
medida en que restringe las potencialidades creativas. Cuando el nifio
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o joven debe dedicar esfuerzos en sobreponerse y/o evitar situacio-
nes potencial o realmente riesgosas, orienta su atencion en actitudes
inmediatistas, con lo cual se impide la construccion de perspectivas
de mediano y largo plazo, necesarias para favorecer interacciones so-
ciales cercanas y seguras. A su turno, el desemperio intelectual puede
limitarse en la medida que la capacidad de adelantar juicios acertados
podria estar disminuida por las ideas que la experiencia violenta desta-
ca. El hecho de que a menudo se evoquen principalmente las vivencias
dolorosas, favorece que la memoria enfatice cierto tipo de recuerdos
adversos, lo cual se corresponde con formas de pensamiento menos
flexibles, y desde alli, los procesos, como los que demandan la toma de
decisiones, tienden a ser menos efectivos.

En buena medida esta clase de respuesta se relaciona con los significa-
dos que la comunidad escolar va atribuyendo a las vivencias violentas,
que como se ha seialado, tienden a modelar el repertorio narrativo con
un protagonismo marcado de las experiencias negativas, una de cuyas
consecuencias menos deseables es la dificultad que entrafan para dar
paso a significaciones mas positivas, asi como para identificar aspectos
mas esperanzadores de las nuevas experiencias.

Actitudes como indiferencia, aislamiento, apatia o ensimismamiento
que suelen estar mas presentes entre nifos y jovenes que han atra-
vesado este tipo de experiencias, pueden relacionarse con menor dis-
posicion a asumir compromisos y por tanto con menos habilidades y
motivacion para enfrentar las situaciones estresantes o de amenaza a
que el contexto les sigue exponiendo. Asi mismo, podria limitar su ca-
pacidad y posibilidad adaptativas ante opciones de cambio, en donde
mas que la paralisis frente a lo que es percibido como amenaza o estrés
potencial, podria promover su percepcion como oportunidades para la
puesta en practica de la propia recursividad.

Lo anterior se relaciona con el hecho de que al estar frecuente o re-
currentemente expuesto a vivencias percibidas como amenazantes en
extremo, se va, por asi decirlo, “copando” la capacidad para enfrentar
de forma mas optimista los eventos estresantes; en otras palabras, la
capacidad para percibir las nuevas experiencias con una disposicion



menos alarmante y abrumadora, por lo mismo, mas lejos de cualquier
posibilidad de autocontrol, en donde las experiencias previas parecen
transformar la percepcion que hacen de las nuevas situaciones, a partir
de lo cual el aislamiento puede obrar a manera de barrera que limita las
posibilidades de ofrecer y recibir soporte social.

En estas circunstancias es posible reconocer algunos de los efectos ad-
versos de las experiencias violentas, pues lo que suelen mostrar nifios
y jovenes de estos entornos a través de las narraciones que elaboran,
es la presencia de ideas fuertemente atravesadas por el cortejo de
sentimientos que acompanan esas experiencias violentas, con lo cual
también cabe la pregunta acerca de las restricciones potenciales a las
capacidades creativas y aun para las posibilidades de realizar las opera-
ciones logicas que el proceso de aprendizaje demanda.

Favorecer el bienestar emocional en el espacio escolar es al tiempo una
condicion necesaria para el desarrollo de las competencias requeridas
para un adecuado desempeiio escolar, particularmente en aquellos
procesos que exigen de los nifos y jovenes su actitud participativa.
Parte del hacer psicosocial en estos entornos deberia estar orientado a
proteger de aquellas situaciones con mayor riesgo de afectar de modo
significativo su mundo emocional. Una tarea de partida podria dirigirse
a habilitar, particularmente entre los maestros, destrezas para identi-
ficar en el comportamiento y formas de relacionarse nifios y jovenes,
aspectos de su emocionalidad relativas al tipo de preocupaciones que
les suscita el entorno. Al mismo tiempo es importante que los propios
estudiantes participen respecto de si como de sus pares de esa obser-
vacion participativa.

Es igualmente importante involucrarles en el trabajo de identificar qué
cosas les hace sentir mejor y como desarrollar formas de significar de
modo menos frustrante aquellas mas dificiles de aceptar. Teniendo en
cuenta que muchas situaciones que promueven tension en las relacio-
nes interpersonales se expresan en interacciones potencialmente con-
flictivas con pares y maestros; un buen esfuerzo puede estar orientado
a construir mecanismos para gestionar aquellas situaciones mas pro-
blematicas, siempre teniendo como foco fortalecer la idea de respon-
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sabilidad y posibilidad de agencia frente al propio bienestar emocional,
como al de los otros.

Respecto de las situaciones que identifican como mas problematicas,
es importante acompanarles a reconocer cuales seran propositos a al-
canzar en la idea de poner en juego las propias capacidades y fortale-
cer los procesos de autonomia responsable y confianza. En todos los
casos sera fundamental alentarles a profundizar sus habilidades comu-
nicativas; recordando siempre que las nifias y nifos de mas corta edad
poseen otro tipo de recursos comunicativos y que es responsabilidad
de los adultos desarrollar las claves interpretativas apropiadas para re-
conocer sus formas de comunicar, que al no ser las que solemos captar
mejor, pueden llevar a que errdbneamente se piense, o bien que no pue-
den expresar lo que sienten o que la situacion no les afecta.

Como se sefala en otro aparte, muchas veces los estragos emocionales
de los hechos violentos que afectan de cerca la cotidianidad de nifios y
jovenes pueden implicar una especie de bloqueo o anulacion de su ca-
pacidad expresiva que hace mas dificil reconocer el tipo de sentimien-
tos que les embarga, configurandose, en algunos casos, fendmenos au-
ténticos de negacion, lo cual es atribuible a que resulta tan devastador
el impacto emocional que no hacen alusion alguna a la experiencia.
Esto también puede hacer pensar errobneamente que la experiencia no
fue tan significativa o que por alguna razén ya no la recuerdan, en una
acepcion de olvido equivalente a elaboracion de la experiencia propia
de los adultos; en realidad lo que puede estar ocurriendo es que los
nifos no identifican un ambiente suficientemente seguro y tranquiliza-
dor que les permita expresar abiertamente su emocionalidad.

Por otra parte, no debe dejarse de lado la consideracion de que las
escuelas mas duramente afectadas por este tipo de violaciones y vio-
lencias hacen parte de entornos atravesados por otra multiplicidad de
factores, que sumados a los elementos que agrega la realidad violenta
hacen mas complejo el panorama de vulnerabilidad. La dificil realidad
social del contexto ya supone un punto de partida desventajoso para
que estas comunidades escolares logren cierto entorno protector del
bienestar emocional, por lo mismo se deberia, tanto desde la propia



comunidad escolar, como desde el sistema educativo, extremar los es-
fuerzos tendientes a habilitar todas las capacidades recursivas que pue-
dan ayudar a evitar que los estragos emocionales sean peores.

En parte el problema se explica en tanto que los esfuerzos, si es que se
hace alguno, se orientan a aspectos mas obvios de la situacion de ame-
naza o violencia y casi siempre se desestima la importancia de dar un
lugar al ambito emocional y de la salud mental. En este aspecto, es facil
constatar como frente a la carencia absoluta de politica y respuesta en
esta materia, apenas se cuenta con cierta experiencia desde los organis-
mos no gubernamentales, que aun cuando destacables en sus metodo-
logias y calidad del apoyo que ofrecen, resultan claramente puntuales
en cuanto a su capacidad de respuesta y aporte frente a una situacion
como la que expresa el contexto colombiano. De paso se debe destacar
la debilidad en el entrenamiento del personal que potencialmente de-
beria estar en capacidad de ofrecer ayuda a las escuelas para enfrentar
este tipo de realidades.

La escuela, jun entorno psicosocial protector?

Un enfoque psicosocial en el trabajo con entornos escolares expuestos
al conflicto armado y violaciones de derechos humanos, en miras de
hacer de este escenario un ambito protector, deberia garantizar que se
cuente con cierto nivel de organizacion que involucre a nifos y jove-
nes, y cuyo proposito sea identificar de forma conjunta posibles formas
de accion frente a las diversas maneras como el conflicto afecta o pue-
de afectar la escuela. Eso implica construir de manera participativa una
especie de “mapa” en el cual se identifican los factores de riesgo y a la
vez, las posibles alternativas de proteccion.

Tanto las situaciones problema, como las respuestas, deben recoger del
mejor modo posible la realidad especifica del contexto. No se trata de
un ejercicio intelectual sobre supuestos ajenos a la realidad particular
de cada escuela, sino que, al contrario, el inventario de riesgos, describe
de forma realista y lo mas cercana a la manera como significan y na-
rran su realidad los diferentes estamentos que hacen parte del entorno
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escolar. Al mismo tiempo, las herramientas son las que se identifican
como posibles y al alcance de la mano. Nuevamente, no se busca un
catalogo o enumeracion genérica de pasos a seguir, sino que esas alter-
nativas surgen de lo que tanto niflos como jovenes, maestros y padres
de familia, en un proceso de dialogo reflexivo, consideran es lo que esta
bajo su control y posibilidad hacer.

El rol del agente psicosocial esta relacionado con favorecer tal ejercicio
reflexivo en el cual es posible la construccion de un plan de accion,
alentando que todos los involucrados logren identificar los recursos
individuales y de grupo para describir las situaciones problema, como
las salidas posibles. Preferiblemente deberia facilitar la definicion de un
plan realista cuya ejecucion no demanda su presencia, llegada la situa-
cion particular que ha de enfrentarse.

Un escenario potencialmente fértil para el fomento de este tipo de ini-
ciativas es el del gobierno escolar participativo, en el cual la estructura
de representacion de los estudiantes asume como parte de su agenda
los retos que supone para la comunidad escolar los hechos de violencia
asociados a la violacion de los DH o las infracciones del DIH. Lo propio
deberia ocurrir en las otras instancias escolares. Esto demanda que la
escuela, como institucion, involucre dentro de los temas que son rele-
vantes tanto en las reuniones de planeacion como en las agendas de
capacitacion para docentes y directivos, asi como en los asuntos que
se discuten con padres de familia y otros sujetos sociales cercanos al
espacio escolar, el tema del conflicto y la forma como éste se expresa
en la escuela.

Contar con informacion pertinente y en lo posible actualizada, acorde
con la dinamica particular, mas que causar alarma puede favorecer que
se asuman con mayor criterio acciones de proteccion psicosocial y aun
fisica. Un aspecto importante es evaluar la manera como se afectan
los planes educativos por los hechos de violencia. Es posible que en
algunos casos se requiera de ciertos ajustes y siempre sera aconsejable
habilitar oportunidades para conversar, entre todos los actores, acer-
ca de los impactos de esos hechos en el mundo emocional y sobre lo
que seria factible hacer para prevenir afectaciones mayores o promover



la transformacion de los efectos emocionales mas inmovilizadores. En
nuestro trabajo de campo hemos podido observar que priorizar en-
cuentros para hablar y conocer del sentir propio y de los otros miem-
bros de la comunidad escolar, se relaciona con una mejor forma de
evitar los estragos que en el rendimiento académico suelen presentarse
cuando la escuela es objeto de ataques o amenazas.

Hacer una programacion formal, en lo posible periddica, de este tipo
de actividades, asi como definir los responsables de convocarlas y ha-
cer seguimiento a planes y metas que se establezcan para promover el
bienestar psicosocial, puede ayudar a aumentar la sensacion de bien-
estar emocional y limitar la incertidumbre. En cada una de estas accio-
nes se debe contar con la consulta y participacion de nifios y jovenes.
Igualmente resulta atil en la definicion del “mapa de situacion” la iden-
tificacion de variables que por su nivel de riesgo hagan aconsejable la
adopcion de otras medidas acorde con la gravedad, como por ejemplo,
la suspension temporal de clases en la edificacion escolar amenazada
o vulnerable. Esto podria favorecer que se eviten situaciones de alarma
generalizada frente a riesgos que no lo ameritan y a la vez ayudaria a no
desestimar riesgos potencialmente graves. En el mismo sentido, contar
con una ruta a seguir, por minimas que parezcan sus previsiones, suele
tener un efecto altamente tranquilizador, principalmente para nifios y
jovenes, lo cual es de mayor provecho si se prevén tales pasos y posi-
bilidades segun las diversas situaciones y grados de riesgo que se han
identificado como probables.

Por otra parte, un factor que parece obrar de modo significativo en la
forma como se sienten tanto alumnos como maestros y padres de fa-
milia, es la posibilidad de interaccion desde la escuela con otros secto-
res y estamentos de la comunidad. A menudo los hechos de violencia
tienden a generar una especie de corto circuito en las posibilidades
comunicativas y de interaccion del espacio escolar con el entorno, lo
cual lleva a un aislamiento donde el impacto psicosocial tiende a ser
mas inmovilizador.

Desplegar diferentes acciones que acerquen el espacio escolar con otros
actores de la comunidad, opera como un fuerte elemento de protec-
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cion; en primer lugar, porque permite comunicar las situaciones que
afectan la escuela, pero también porque a partir de las respuestas es
posible el mensaje de respaldo y valoracion acerca de la importancia
que tiene para la comunidad el respeto por el ambito escolar. En segun-
do lugar, porque al vincular a otros actores de la vida comunitaria, es
posible contar con las respuestas que compete tomar a otras instancias
en favor de la proteccion escolar y movilizar la solidaridad y el apoyo
que, en situaciones de crisis, resulta un mensaje deseable para enfren-
tar la situacion de vulnerabilidad.

Las acciones pueden incluir, desde la elaboracion de murales en sitios
publicos de la comunidad con la participacion de los estamentos esco-
lares y de otros actores de la localidad, pasando por el uso de medios
masivos de comunicacién comunitaria hasta la realizacion de diversos
tipos de campanas, cuyo fondo contiene el mensaje de respeto por
el espacio escolar. Asi mismo, no obstante que en muchas ocasiones
suele primar un marcado escepticismo sobre los alcances protectores
efectivos del entorno escolar, es importante la formalizacion de la si-
tuacion de amenaza, riesgo o ataque explicito mediante la denuncia,
—en la cual se ponen en conocimiento los hechos o situaciones de
riesgo que atraviesa el espacio escolar y sus repercusiones en la comu-
nidad educativa—, por ejemplo, ante organismos estatales de control y
otras autoridades competentes, y aun ante escenarios de la comunidad
internacional, dejando registro de los diferentes hechos que la afectan.

Adicionalmente, es posible que en ciertos casos sea recomendable bus-
car apoyos profesionales especificos, bien para miembros de la comu-
nidad escolar cuya vivencia particular haga recomendable un abordaje
mas personalizado o bien de manera colectiva, no sélo como forma
de contenciodn, sino para evitar que la sensacion de pérdida de control
tienda a generalizarse. Cuando sobrevienen en el ambito individual im-
pactos que desbordan las capacidades propias de ajuste, posiblemente
pocas cosas son tan importantes COmo una respuesta oportuna que
permita reconocer de forma clara esos efectos en el bienestar emocio-
nal y orientar los esfuerzos necesarios en miras de su superacion; en
primer lugar, porque las posibilidades de mejoria seran mayores que si
se abordan de forma extemporanea, pero también, porque en la medi-



da en que no se atienden con la prontitud que la situacion amerita, su
impacto en el proceso educativo sera mas dificil de hacer reversible; y
en segundo lugar, porque las posibilidades de mejoria de esos estragos
en la salud mental podrian ser mas complejos en la medida en que el
proceso tiende a hacerse cronico.

Un hecho demostrado es que las experiencias relativas a vivencias vio-
lentas que afectan el entorno escolar, desencadenan variadas formas
de sufrimiento emocional, para el cual muchas veces factores intrinse-
cos de proteccion permiten cierta adaptabilidad. Sin embargo, esto no
deberia hacer ver como innecesarias medidas tendientes a reconocer
esos impactos, a identificar la mejor via para superarlos y sobre todo,
a evitar que al no asumir una actitud preventiva, puedan causar dafos
mayores en la comunidad escolar. Mas aun, hemos visto como algunas
de tales experiencias, pese a ser altamente perturbadoras no tienen
en la practica ningun tipo de respuesta, ni desde el sistema educativo,
como desde otros escenarios publicos ni privados que rodean la escue-
la, como tampoco desde las familias que enfrentan dicha realidad.

Frecuentemente, ante hechos de violencia que afectan de forma mas
o menos directa al espacio escolar, los maestros suelen notar cambios
tanto en su propia emocionalidad como en la de los alumnos. En el ni-
vel individual, a menudo el malestar emocional suele acompanarse de
alguin tipo de sintomatologia fisica que abarca desde dolor de cabeza,
malestar estomacal, cambios en ciertos habitos como la frecuencia en
que deben ir al bafo, hasta transformaciones en el patron del suefo.
Los nifos y jovenes tienden a mostrar ciertos cambios corporales que
comunican con sudoracion, modificacion en el patron de respiracion
con tendencia a la hiperventilacion, cambios en la temperatura corpo-
ral y dolor localizado en la region toracica, en abdomen y extremidades.
El rango de expresion emocional puede aun ser mayor e incluir desde
aislamiento, frustracion y miedo, hasta crisis de panico, llanto frecuen-
te, retraimiento, aislamiento, dificultad para concentrarse e ideacion
suicida en algunos casos.

Entre los nifos y nifas son frecuentes relatos en que suelen percibir-
se desamparados e incrédulos frente a la posibilidad de que algo les
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permita sentirse seguros, lo que manifiestan mostrandose mas de-
mandantes de la presencia de padres o maestros, al punto de que, en
algunos casos, es posible observar conductas ya superadas o propias
de edades mas cortas, probablemente en el interés de centrar mayor
atencion desde los adultos que les rodean. En el caso de los jovenes,
es importante estar atento a que sentimientos como el de vulnerabi-
lidad, que suele estar muy presente, no se convierta en la puerta de
entrada para la asuncion de conductas de riesgo como uso de alcohol
y/o otras sustancias psicotropicas. Igualmente, la ideacion de ven-
ganza, puede ser un elemento de riesgo a considerar, en la medida en
que podria favorecer su involucramiento en actividades de riesgo, o
aproximarles a relaciones con actores armados que identifican como
contendores de aquel respecto del cual se perciben amenazados.

Sumado a lo anterior, con frecuencia se observa irritabilidad, que sue-
le tomar cuerpo en interacciones atravesadas por grados variables
de agresividad y estados de sobre alerta ante cualquier estimulo, asi
como diversas expresiones de tristeza. Son comunes manifestaciones
de angustia con una permanente recreacion de escenarios, casi siem-
pre tragicos, acerca de lo que puede ocurrir en la escuela, lo que en la
practica se muestra en el tipo de relaciones fuertemente tensionantes
que establecen.

Con frecuencia los maestros que ejercen su labor docente en contex-
tos afectados por el conflicto armado deben sumar a las tensiones
propias de su quehacer en esas circunstancias, una interaccion que
les lleva a poner en juego su propia emocionalidad, con aquella que
suscita entre estudiantes y padres de familia, las diferentes violen-
cias; es decir, en buena medida deben enfrentar los estragos de tal
realidad, tanto en su propia subjetividad como en el entorno escolar.
Si el escenario escolar no logra favorecer el desarrollo de un espacio
tranquilo, seguro y propicio para el aprendizaje, es posible que no
solo sea poco eficaz el proceso formativo, sino que las interferencias
emocionales de las experiencias violentas pueden actuar a manera
de espiral que incluso recrean un entorno potencialmente capaz de
reforzar un sistema de relaciones mas gravosas tanto para maestros
como para estudiantes.



Dado lo imprevisible de los hechos violentos que a menudo afectan el
espacio escolar, suele primar el miedo y la incertidumbre. Si bien es ne-
cesario evitar las generalizaciones y estar atento a identificar la manera
particular como cada maestro, nifio o joven significan su experiencia, la
exposicion recurrente a hechos similares puede suponer para algunos,
experiencias negativas o aprendizajes muy desagradables, que ante la
inminencia de un nuevo hecho tienden a reexperimentar de forma do-
lorosa.

Igualmente diferentes manifestaciones de ansiedad relacionadas con
hechos violentos en el entorno escolar se expresan tanto entre maes-
tros como entre estudiantes. Generalmente, son una via de comunicar
la situacion de miedo que atraviesan y que no han conseguido transfor-
mar o comunicar de otro modo. Mas frecuentemente tienden a mani-
festarse por una preocupacion muy presente, aun frente a situaciones
que no necesariamente suponen la inminencia de peligro actual, asi
como a experimentar miedo o aprehension sin una causa aparente. El
miedo constante por lo que puede ocurrir dentro de la escuela o en
el camino a ella, pasa a ser un relato que domina las descripciones del
entorno, lo cual conlleva desde la preocupacion excesiva, hasta situa-
ciones agudas en que prima la sensacion de pérdida del control.

En un ambito relacional, los ataques directos al espacio escolar pueden
desencadenar situaciones en que la sensacion de panico y pérdida de
control se presenta de manera colectiva, manifestandose en angustia y
tension generalizadas, con tendencia a repetir por unos y otros ciertas
formas de reaccion poco comunes, incluyendo alteraciones organicas,
sensacion inminente de muerte, miedo intenso, pérdida de control so-
bre algunas partes del cuerpo, angustia y sobre excitacion emocional.
Al mismo tiempo, puede ocurrir la situacion contraria en que el im-
pacto mas significativo es la imposibilidad para mostrar o comunicar
sentimientos o emociones relativas a la experiencia, al punto que pue-
den rehusar hablar de los sucesos y mostrar resistencia a verbalizar lo
ocurrido.

Por otra parte, en contextos escolares historicamente afectados por
violaciones de los DH, este panorama emocional pasa a convertirse en
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una especie de situacion estresante cronica, lo cual, como se afirma
en otro aparte, limita las posibilidades de construir perspectivas espe-
ranzadoras de presente y futuro, con lo que esto supone entre nifos
y jovenes. Una de las consecuencias mas llamativas se relaciona con
una especie de acostumbramiento o habituacion a esa realidad que
termina por dar al traste con iniciativas de busqueda de salidas. Ello
explicaria el porqué las narrativas de niflos y maestros, pero también de
padres y otros miembros de la comunidad, suelen expresar un sistema
de creencias profundamente desesperanzador y con poca o ninguna
posibilidad de cambio.

Hacer de la realidad de violaciones y violencias que afectan el entorno
escolar un asunto de reflexion y debate entre todos los estamentos
escolares, resulta igualmente protector para nifios y jovenes. Ello en la
medida en que hacen posible la expresion de inquietudes, ideas, pon-
deraciones, imaginacion, dimensionamiento y desarrollo que, sobre la
situacion, elaboran tanto los unos como los otros. Implica que de for-
ma intencional se les acompafre a trascender los contenidos y mas bien
animarles a favorecer la expresion del tipo de emociones que estan pre-
sentes alrededor de los mismos. A la vez, al compartir tanto estudian-
tes como maestros, momentos en los cuales dejan saber sus emociones
mas presentes, no solo se habilita una buena via para estar en relacion
y saber que su sentir no es algo exdtico, sino que estando, desde este
ambito, en comunicacion con otros, es posible identificar alternativas
inspiradoras acerca de qué hacer para sentirse mejor.

Esas franjas de tiempo, intencionalmente dirigidas a poner en comun el
sentir del grupo, no deben mirarse como una ausencia al cumplimien-
to de metas educativas. En nuestra experiencia hemos constatado que
mas que retrasos en la programacion curricular recrean un ambiente
mas propicio para el aprendizaje. Adicionalmente, un efecto positivo
de tratar abiertamente los temas que afectan la escuela, permite con-
tar con versiones y significados mas compartidos, con lo cual se evita
que la multiplicidad de conclusiones a las que cada quien llega, pueda
llevar a un dimensionamiento erroneo de la situacion. Por otra parte,
ayuda a una mejor comprension de ciertas manifestaciones emociona-
les, que con frecuencia pueden estar mas relacionadas con la manera



como se expresan las tensiones que se construyen frente al entorno
amenazante, que con expresiones, a menudo erroneamente atribuidas
a “rasgos de la personalidad” o formas de ser de nifios y maestros.

Lo anterior quiere decir también, que es importante contar con recur-
sos para hacer distinciones sobre formas de reaccionar que resultan
mas conflictivas, pero que muchas veces se relacionan con cargas emo-
cionales tensionantes paulatinamente acumuladas, y que, ante cual-
quier estimulo, tienden a manifestarse de modo sobredimensionado.
Alentar y programar de forma intencionada espacios para el juego y
actividades extracurriculares, como por ejemplo ver conjuntamente
una pelicula y luego hacer un ejercicio de reflexion plenaria sobre los
contenidos, pueden ser medios simples pero con un alcance significa-
tivo en la meta de disminuir tensiones.

Frente a la inminencia de ataques armados a la infraestructura escolar,
resulta tranquilizador, especialmente para nifos y jovenes, contar con
planes previamente definidos sobre cdmo actuar, quién es el responsa-
ble de tomar las decisiones de evacuar, cuales los lugares mas seguros
en donde buscar refugio, qué areas son mas vulnerables, como y quién
debe buscar ayuda, entre otros aspectos a prever. El sélo hecho de que
existan amenazas sobre el espacio escolar promueve suficiente incerti-
dumbre, de manera que un camino para evitar un desgaste emocional
mayor corre por cuenta de prevenir que ese no saber qué hacer o qué
evitar hacer, incremente los sentimientos de vulnerabilidad e incerti-
dumbre, y desde alli amplifique el efecto emocional negativo individual
y colectivo. El ejercicio puede resultar de mayor provecho si al tiempo
que se construye un plan de accion para toda la escuela —en cuya
obtencion ha participado y su resultado final es conocido por todos—
también se alientan ese tipo de reflexiones y analisis en cada salon.

Adicionalmente, un trabajo dirigido hacia los padres puede promover
un soporte emocional significativo para nifios y jovenes. Esto obliga
principalmente, a considerar a los padres, mas alla del entendimien-
to formal, como auténticos miembros del espacio escolar y en conse-
cuencia vincularles lo mas cerca de las conversaciones, discusiones y
reflexiones acerca de lo que implica para la escuela su exposicion a
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las dinamicas del conflicto armado. Si se logra que los padres hagan
parte de los espacios que se promuevan dentro de la escuela para ha-
blar del tema, es posible que por esa via logren acceder y compartir
la informacion que de manera mas realista dimensione los riesgos,
pero también las posibles salidas frente a las amenazas o realidades
presentes.

El s6lo hecho de contar con informacion veraz y pertinente y lograr
ponderarla de manera conjunta con los demas padres de familia,
maestros, autoridades escolares y otros miembros de la comunidad,
repercute de modo directo en la propia percepcion de vulnerabilidad,
frustracion, miedo y rabia que suelen presentarse. De la misma forma
que puede hacer menos complejo el tramite de estos sentimientos, es
posible que se comuniquen de un modo mas tranquilizador para sus
hijos al tener que enfrentar esa realidad. Por el contrario, cuando los
padres de familia son excluidos de esa reflexion y debate, bien porque
no sea considerada relevante su participacion desde la escuela o por-
que piensen que ese asunto no les convoca de modo directo, proba-
blemente no logren sentirse mejor, no obstante empefen en ello ma-
yores esfuerzos; esto podria explicarse por el derroche emocional que
significa asumir solitariamente ese tipo de preocupaciones, muchas
de las cuales tienen un origen recreado en la propia incertidumbre.

Una percepcion de mayor control de la situacion, favorece a los pa-
dres comunicar en la relacion con sus hijos mensajes a la vez mas
tranquilizadores. Igualmente, contrastar las versiones —informacion
que manejan otros miembros de la comunidad— puede ayudarles
a dimensionar de mejor manera la realidad, con lo cual el tipo de
mensajes que da a sus hijos puede favorecer que éstos sientan mayor
apertura para comunicar su propio sentir. Por otra parte, contar con
un mejor nivel y calidad de informacion les ayuda también a propo-
ner mecanismos con mas probabilidad de ser asertivos acerca de lo
que deberia 0 no hacer la escuela, asi como a tomar decisiones que
estén al alcance de la familia con el fin de minimizar los riesgos. No
se trata en este caso de hacer una diseccion pormenorizada de todas
las potenciales situaciones riesgosas, lo que a la postre podria resultar
mas inmovilizador, pero si de evitar que al voltear la mirada de un



asunto que debe ser de su interés, se omitan medias de prevencion y
proteccion.

Identificado un mapa de escenarios respecto de lo que potencial-
mente puede afectar a la escuela, es util explorar posibles formas,
—realistas siempre—, de reaccion, buscando que las mismas traten
de dar respuesta desde el punto de vista emocional acerca de como
sentirse mejor. Una via facilitadora de ese dialogo entre padres e hijos
es la indagacion no directa, es decir, promoviendo por ejemplo, con-
versaciones acerca de lo que los hijos creen estar observando de lo
que ocurre entre sus compaferos como consecuencia de la situacion
que enfrenta la escuela. Asi mismo, un dialogo franco sobre todos
estos temas podria favorecer la identificacion de expresiones emocio-
nales entre ninos y jovenes que ameriten acudir en busca de un apoyo
profesional especificamente orientado.

Igualmente puede ocurrir que abordar la situacion de peligro que
ofrece el conflicto al espacio escolar, resulte en exceso abrumador.
Ahi puede resultar mas provechoso parcelar la situacion, tratando
de ubicar aquellas sobre las cuales se logra tener control, asi como
la preocupacion especifica que le causa a la nifa, nifio o joven las
diversas variables; por ejemplo, para nifios de corta edad, suele pre-
ocuparles mas la situacion de seguridad de sus padres mientras ellos
acuden a la escuela; con lo que contar con mensajes claros acerca de
que frente a un evento de peligro en la escuela, en los que se les en-
sefie cOmo actuar y cuales cosas evitar, les resulta tranquilizador. En
el caso de los jovenes, pueden ser mas tranquilizadores los planes en
los cuales se ha abordado la pregunta e identificado posibles acciones
a seguir frente a los riesgos de involucramiento en las actividades de
los grupos armados.

Asi mismo es tranquilizador ante la inminencia de ataques a la infraes-
tructura escolar, contar con informacion disponible acerca de la canti-
dad de nifos, sus datos mas basicos sobre sus familias, en particular la
formadecontactarlosensituacionesmédicasespeciales,etc.Enelmapa
de respuesta o accion es importante identificar situaciones que en me-
dio de una posible emergencia en el espacio escolar, causada por un he-

81



82

cho de violencia, se exponga a situaciones de riesgo o abuso adicionales.

Cuando la comunidad escolar ha vivenciado hechos de violencia, es
importante estar atentos a registrar manifestaciones emocionales que
perduran mas alla o tardan mas en desaparecer en ciertos nifos o jo-
venes respecto de lo que el proceso ha demandado para sus pares. Ello
podria dar pistas para acciones oportunas en el proposito de minimi-
zar la posibilidad de impactos emocionales de mayor complejidad.

Si bien no se trata de hacer “inventario de sintomas”, conviene tomar
nota del tipo de informacion que con un comportamiento particular
estan aportando nifos y jovenes respecto de su situacion emocional,
de manera que sea posible buscar apoyo de forma oportuna y prevenir
el desarrollo de mayor impacto en la salud emocional. Ante sentimien-
tos de vulnerabilidad, que suelen experimentarse frente a la inminen-
cia o ataque del espacio escolar, posiblemente es necesario adelantar
todas las acciones en miras de transmitir mensajes y de recrear con-
diciones en que el nifio o joven pueda percibirse seguro. Igualmente
resulta critico que dentro de las medidas previstas no se deje de lado la
importancia de ubicar, dentro de lo posible, un espacio que provea las
mejores condiciones de seguridad fisica. Quiza en términos psicosocia-
les el mensaje mas tranquilizador puede ser el mas temprano restable-
cimiento de las actividades escolares, naturalmente, una vez evaluada
la situacion de seguridad y en tanto una valoracion prudente asi lo
aconseje. Retomadas las tareas escolares, probablemente lo mas acon-
sejable sera habilitar espacios de conversacion para expresar el sentir
individual y colectivo frente a la experiencia, asi como compartir el tipo
de narraciones que los distintos estamentos escolares hacen.

Con frecuencia, sentimientos como impotencia y rabia que sobrevienen
en respuesta a eventos en que se es victima de situaciones que suponen
el abuso de poder, fuerza y violencia, tienden a promover actitudes
defensivas que terminan por llevar al aislamiento e incredulidad ante
los propios recursos y los que son posibles de construir con el concurso
de los pares. En estos casos, mucha de la energia se pone en identificar
la responsabilidad en otros, lo cual, pese a ser cierto, la mayoria de las
veces s6lo favorece tal movilizaciéon emocional en la identificacién de



los culpables, que impide concentrarse en aquellas cosas que puede
efectivamente realizar para sentirse mejor.

En el proposito de contar con elementos de proteccion psicosocial
desde el ambito escolar, es importante revisar cuales son las fortalezas
presentes en los contextos culturales de las comunidades a que per-
tenecen, en un sentido mas amplio, los espacios escolares expuestos
a las violaciones. Alli posiblemente se puedan descubrir pistas acerca
de como —no obstante la exposicion prolongada a formas crénicas de
abuso y desconocimiento— el fendémeno violento no ha logrado anu-
lar las posibilidades comunitarias de afrontamiento. Por tanto, pueden
resultar inspiradoras practicas culturales de las cuales las comunidades
se han valido para encarar los desafios que pueden entenderse en tanto
expresion de su capacidad adaptativa, de recursividad y de sabiduria
para hacer frente a la adversidad.

Desarrollar la sensibilidad para reconocer e interpretar las herramien-
tas culturales a través de las cuales las comunidades han logrado man-
tenerse, puede ser una forma eficaz de movilizar a la escuela en direc-
cion de ir modelando sus propios recursos para enfrentar los desafios
que las violencias que se ejercen en su contra le imponen. Identificar
esas claves culturales, los usos y practicas simbolicas y del lenguaje,
asi como los elementos identitarios que les ha permitido permanecer
como comunidad, son aspectos de los cuales las escuelas pueden to-
mar sus propias lecciones.

Es necesario, por lo tanto, preguntarse por esas practicas culturales
que se suceden, construyen, atraviesan y resisten los embates del con-
flicto y las violaciones de derechos; qué es aquello que cada contexto
cultural regional hereda a nifios y jovenes, qué es importante rescatar
de la historia y de la manera en que se han construido los lazos sociales
y desde alli revisar la manera como, por cuenta de la violencia armada,
se corre el riesgo de que ésta termine imponiendo sus practicas al con-
texto cultural, sobrecodificando las tradiciones, exacerbando patrones
de relacion excluyentes y favoreciendo la discriminacion y el someti-
miento, apatia y desesperanza, con privilegio de lenguajes y dinamicas
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comunitarias de imposicion y desconocimiento.

Todo ello implica reconocer que las distintas expresiones de la cultu-
ra, incluso las que se han transformado, tienen una razon, utilidad y
sentido y que es necesario que el agente social que busca fortalecer las
respuestas psicosociales de autoproteccion en estas comunidades, las
valore y acuda a ellas como parte del repertorio de posibilidades de que
puede hacer uso de forma mas coherente con la realidad del contexto.

Un aspecto central en el proceso de autoproteccion, es el debido cui-
dado a las dinamicas de pertenencia social. Las personas son resulta-
do de procesos sociales, se construyen social y emocionalmente a tra-
vés de relaciones con los demas. Este sentimiento de pertenencia esta
profundamente relacionado con la construccion de identidades, con
la aceptacion e incorporacion de principios éticos y morales y con la
manera en que se define y se cuenta la historia. Es importante vincu-
lar los procesos de autoproteccion emocional de las comunidades mas
pequeiias como la escolar a las dinamicas culturales y sociales de las
comunidades; retomar y valorar lo que vincula a los miembros de la
comunidad; qué aspectos culturales, historicos, miticos son separados,
resquebrajados, puestos en riesgo o desechados con la imposicion ar-
mada y, simultaneamente rescatar los imaginarios propios que permi-
tan fortalecer las dinamicas comunitarias incluyentes, democraticas y
de respeto por el otro.

Por otra parte, probablemente una forma clave en que los hechos de
violencia que se comenten contra la escuela afectan la situacion emo-
cional de estas comunidades es mediante la erosion y fragmentacion
de las vias que emplean para mantenerse comunicadas. Sentimientos
como el miedo y la desconfianza pasan a convertirse en una especie de
dispositivo de tenaza que limita las posibilidades de ser y estar con el
otro, con lo cual se restringen, de modo critico, las opciones de ofrecer
y recibir soporte y compafia.

Dentro de este panorama relacional, qué se dice o qué se calla no son
asuntos aleatorios. Por el contrario, lo apropiado acerca de qué hablar y
callar, configura la forma privilegiada de relacion cuando el entorno co-



munitario es rodeado por una logica militarista propia del actor arma-
do que ejerce la violencia. A partir de alli, sera necesario callar aquello
que contradice o se opone al interés impuesto desde el actor armado,
y al mismo tiempo, el correlato es la obligacion de hablar, de conversar,
o decir, lo que hace parte del discurso dominante.

El silencio impuesto tiene como trasfondo el eco de la intencion discur-
siva imperante; hay lugar entonces para discursos Unicos; el silencio por
lo inadecuado es resuelto por la palabra obligatoria, con un necesario
encauzamiento de las palabras para eliminar las versiones y opiniones
consideradas incobmodas, inadecuadas o “politicamente incorrectas” al
contexto. Pero no es sdlo abstenerse de mencionar ciertas cosas, se
trata de difundir y aumentar la circulacion de ese Unico discurso para
evitar el sefialamiento, la persecucion y la eliminacion; de esta manera
se termina integrando a toda la comunidad en una suerte de version
hegemonica que enfatiza y reproduce el querer del actor armado ca-
paz de imponerse. El impacto que genera el callar-hablar se extiende a
través del silencio y quiebra las posibilidades comunicativas necesarias
para la construccion de tejido social, y por tanto limita que puedan
construirse desde las comunidades los elementos necesarios de con-
tencion y afrontamiento.

Este constrefiimiento a la libertad de expresion y comunicacion, asi
como la imposicion de cierto lenguaje que las comunidades escolares
intuyen menos riesgoso o que explicitamente se les induce a emplear,
es una fuente poco explorada respecto de su capacidad y manera en
que impacta desde el punto de vista emocional, pero es evidente que
la necesidad de asumir una especie de escision entre la realidad que
les rodea y el tipo de descripciones o relatos que sobre la misma es
necesario o posible realizar, obliga una expresion/represion del sentir
que hace mas complejo el panorama de impotencia y dificultad para la
transformacion de los impactos psicosociales de esas experiencias.

La transformacion de imaginarios cercanos a las opciones violentas,
involucra fuertemente acciones en esa direccion, susceptibles de mo-
vilizar a través de los medios de comunicacién.™ Estos tienen la po-

110 Avrias, Fernando Jiovani. Informacion y conflicto armado: mds que noticias. Revista Razones y Emo-
ciones. Fundacién Dos Mundos. 2004. Como se sabe, frente a un suceso se construyen conoci-
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sibilidad de circular ideas entre las comunidades y, segun el lenguaje
que privilegian o influyen de forma efectiva, en la construccion de las
representaciones e imaginarios sociales.

En muchas ocasiones los mensajes que se resaltan desde la forma como
abordan los medios el conflicto, en cierto sentido, de seguro sin perse-
guir ese objetivo, enfatizan la connaturalizacion de los actores armados
y sus acciones violentas, cuya voz con frecuencia es a la que se otorga
mayor eco. Es importante que un asunto de reflexion al interior de las
comunidades escolares, sea la manera como se informan los conteni-
dos que se destacan y los impactos que, para el mundo emocional de

mientos y emociones. En ello, el lenguaje juega un papel decisivo, de modo que no sdlo se trans-
miten versiones, informacion, sino que las mismas contienen significados emocionales y estan, a la
vez, provistas de capacidad movilizadora de emociones. La nocidn que se recrea desde los medios
de comunicacion a partir de la “realidad” que informan, resulta crucial en la construccion de de-
finiciones e imaginarios colectivos. Dichos imaginarios, muchas veces refuerzan una comprension
simplista y fragmentada del conflicto, que aparece entonces descrito, no desde la complejidad
que lo sustenta, sino desde un reduccionismo extremo que lo hace ver como un asunto lejano, de
facinerosos o terroristas y que por lo mismo aleja al conjunto de la sociedad de la posibilidad de
dinamizar acciones orientadas a su cabal comprension. La inmediatez con que los medios tratan
la informacién sobre los hechos de violencia, ademas de responder por la poca profundidad anali-
tica, termina haciendo eco de las perspectivas y miradas de los actores capaces de imponerse, con
el eclipsamiento de aquellas voces mas débiles, particularmente las de las victimas. Ello alimenta
estereotipos que limitan la formulacién de constructos sociales alrededor del conflicto colom-
biano como algo que excede la sola confrontacién armada. Asi, las narraciones mas presentes en
el relato informativo respecto del conflicto socio-politico y armado colombiano, se construyen
a partir de hechos de guerra y sus sucedaneos, despojados de un contexto que les sirva de mar-
co de referencia. Tales narraciones ademas de configurar entendimientos colectivos, refuerzan la
construccion de significados tanto para quien informa, el “observador”, como para quien recibe, la
“opini6n publica”. Dicho proceso, al ser unidireccional y al excluir la posibilidad de interlocucion
en la construccion del significado, puede ser causa de impacto emocional, al favorecer que la
informacion, puesta al servicio de los distintos actores armados, se haga instrumental y sea usada
de forma deliberada para causar un efecto en la poblacién civil, que pueda valorarse, por ejemplo,
en términos de una ventaja militar, dentro de lo que algunos llaman “guerra psicoldgica”. Por otro
lado, el dafio psicolégico surge también de la manera como se registran los hechos asociados al
conflicto. Muchas veces se termina por hacer una apologia del horror, en el que seria necesario el
registro subsiguiente de un hecho de mayor crudeza, todo lo cual va configurando una suerte de
rutina o “acostumbramiento”, en la que el espectador pareciera habituarse y en consecuencia le
resulta mas dificil considerar el acto violento noticioso, como un evento que, en términos “nor-
males”, deberia ser ajeno a la cotidianidad, de donde fuera posible entonces esperar la asuncién de
actitudes criticas frente a los mismos. Dicho “acostumbramiento” conlleva formas de relacion que
podrian explicar parcialmente la dindmica ciclica y recurrente del conflicto armado en nuestro
medio. En tal escenario, valores sociales como la solidaridad, son reemplazados por la indiferencia,
—expresion quiza mas de impotencia que de desinterés—. La desesperanza colectiva, la incre-
dulidad, la desconfianza extrema, aparecen mediando las relaciones sociales en estos contextos.
Emociones que abruman y que hacen poco probables actitudes de compromiso colectivo. Una
indiferencia en tales términos, es mas que la imposibilidad individual de reciprocidad y de brindar
apoyo al otro, es también un cuestionamiento al imaginario que soporta el papel secundario en el
que muchos sectores de opinion, asi moldeados, se ubican frente al conflicto.



las comunidades, se desprenden a partir de la forma como se registran
los hechos relativos a las violencias que afectan el entorno escolar; o a
la inversa, lo que ocurre cuando tales hechos ni siquiera son objeto de
registro o atencion desde los medios.

Una respuesta al alcance es la identificacion colectiva de mecanismos
que le permitan a la comunidad escolar mantenerse en contacto per-
manente. Aunque el medio no puede ser generalizable a todos los con-
textos posibles, debe existir la claridad de que es de la mayor impor-
tancia, psicosocialmente hablando, mantener todas las vias posibles de
comunicacion, en miras de lograr proteccion emocional; por lo que no
deberia ahorrarse ningun esfuerzo dirigido a ese proposito.

Un entorno seguro se relaciona con la posibilidad de desarrollo de un
entramado emocional propicio para el aprendizaje y la construccion de
un contexto con mayor calidad en el tipo de relaciones sociales posi-
bles de establecer. En la construccién de tal entorno, el rol del maestro
es central, pero de la misma manera que recae sobre su papel semejan-
te expectativa, es necesario que se le pueda acompanar desde el punto
de vista psicosocial, en el desarrollo de un minimo de competencias
que le permitan reconocer el valor que tiene para si, en sus procesos
de ensefianza como maestro, asi como para sus alumnos en su proceso
de aprendizaje, la garantia de bienestar emocional. De esta manera, un
reto adicional para la educacion en contextos en los cuales el proceso
escolar debe transitar en medio de violaciones de los derechos huma-
nos, es garantizar que maestros y maestras junto con las calidades inte-
lectuales, puedan contar con los elementos para comprender, ademas
de su propia emocionalidad, la de sus estudiantes, en donde se ponen
a prueba otro tipo de habilidades.

Sin la pretension de atribuir al maestro responsabilidades propias del
hacer de otros campos profesionales, es posible que un adecuado acom-
paifamiento y desarrollo de capacidades especificamente orientadas, le
permitan gestionar, en primera instancia, muchas de las situaciones que
afectan el bienestar emocional de nifios y jovenes. En segundo lugar, un
entrenamiento orientado a ese proposito puede ayudarles a identificar
y evitar conductas potencialmente dafinas bien desde si o por parte de
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otros estamentos de la escuela, asi como contar con el criterio informa-
do para detectar y eventualmente buscar ayuda especializada o referir
de forma oportuna aquellas situaciones que requieran tal soporte, vy,
finalmente, porque con un acompanamiento y formacion psicosocial
adecuados, pueden desplegar acciones de orientacion y prevencion.

Lo anterior pone de presente la necesidad de desarrollar habilidades y
saberes que reten su capacidad de comunicacion asertiva, formacion,
creatividad y compromiso, con lo cual la perspectiva de una formacion
centrada en los entendimientos de competencia clasicos del maestro,
puede ser desbordada por el tipo de exigencias y desafios que plantea
el contexto escolar, expuesto al tipo de hechos de violencia que entra-
nan las violaciones de derechos humanos que afectan la escuela, y en el
que una disposicion en torno a lo emocional parece crucial.
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CAPITULO IV

ESCUELAS: TERRITORIOS DE PAZ EN MEDIO DEL CONFLICTO
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Impacto de las acciones de grupos
armados en el entorno escolar

n regiones en donde el conflicto armado es mas agudo, los entor-

nos escolares a menudo incorporan cédigos, simbolos y patrones

de relacion que en buena medida reproducen las logicas propias
de la situacion de conflicto. De alguna manera, la vida escolar se subor-
dina a la preponderancia que en estos contextos tienen las formas de
relacion que se privilegian como parte de la vivencia en situaciones de
violencia armada. Alli, los actores armados imponen a la comunidad
educativa sus principios de relacion basados en un ejercicio autoritario
del poder, marcadamente disciplinar, en el que el principio de obedien-
cia suplanta al del didlogo y el debate, y donde la fuerza y el control se
anteponen al encuentro ciudadano.

Por esta via, el patron de relacion propio del actor armado termina por
incorporarse, con lo cual se ponen en entredicho las expresiones de
civilidad que deben mediar el encuentro y la interaccion de toda co-
munidad, sobre todo aquellas que como la escuela, por su naturaleza,
deben escapar a encuadres de orden confesional o castrense. Eso es
justamente lo que ocurre cuando las escuelas son ocupadas por acto-
res armados, donde la cotidianidad es implicada y transformada por la
practica militar. En estos contextos, los entornos escolares se utilizan
para ampliar cuarteles, disponer bases o campamentos, enviar mensa-
jes o difundir consignas; como consecuencia para la comunidad escolar
se impone el miedo, la desconfianza, la presion, el silencio y la incerti-
dumbre como pilares sobre los cuales se nutren sus formas de relacion.
Las escuelas, en consonancia, se hacen instrumentales al territorio del
conflicto, constrifiendo la posibilidad de ejercicio ciudadano y de for-
talecimiento de la democracia, en donde participacion, independencia
y respeto por las diferencias sociales y politicas se restringen.

Adicionalmente, la militarizacion de la vida civil se expresa en un dete-
rioro de las condiciones necesarias para que sentimientos como con-
fianza, escucha y libertad de pensamiento y expresion, sean centrales
en la construccion del tipo de encuentro social propicio para el desa-



rrollo de un entramado emocional adecuado al desarrollo de nifas,
nifos y jovenes.

Desde dicha perspectiva, en cierto sentido, puede llegarse al extremo
de que el reclutamiento de niflos y jovenes pase en estos contextos
a tener algun grado de reconocimiento social deseable, dado que el
militarismo impone la vinculaciéon armada como un valor, deber y de-
seo que suple cualquier sentimiento de zozobra, pérdida de la familia,
maestros o colegio y temor por enfrentar la muerte y la desesperanza
que ello implica. La légica de la fuerza se convierte en medio para la
solucion de conflictos, limita las posibilidades de otras formas de solu-
cion, exacerba los temores reales de los nifios a ser lesionados y profun-
diza la imposicion de la violencia, la fuerza y el uso arbitrario del poder
como mecanismo aceptable en las relaciones sociales.

Escuelas en medio del conflicto:
;una via hacia la naturalizacion de la violencia?

Conflictos de naturaleza prolongada y degradada en sus practicas, po-
siblemente favorecen que logicas propias de la confrontacion armada,
terminen por manifestarse e incorporarse en la cotidianidad de las per-
sonas que hacen parte de comunidades mas estrechamente expuestas.
Afirmar que en estos contextos ocurre una especie de naturalizacion
de los hechos de violencia que se recrean en su interior, lleva a aceptar
la implicacion que, para la comunidad escolar, tiene el hecho de que
ninos y jovenes sean expuestos en su cotidianidad a la convivencia mas
o menos directa con actores armados y/o con el tipo de acciones que
despliegan. Tal proximidad podria llevar a que se incorporen como de-
seables los valores implicitos en el tipo de mensajes que imponen, y
puede leerse como el habituamiento a una experiencia rutinaria que
normaliza asuntos plenamente ajenos a contextos no expuestos a este
tipo de vivencias. Pero a la vez, podria ser expresion de los recursos
adaptativos de la comunidad escolar, dado que nifios y jovenes atra-
viesan por el proceso de estructuracion de la forma de relacionarse
consigo y con el entorno.
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De cualquier forma, lo que se pone de presente es el rol, si bien no de-
seable no por eso menos preponderante, que tiene para la vida de estas
comunidades las acciones y logicas de los actores armados y, por tanto,
la urgencia que de alli se desprende para que las escuelas no pasen
inadvertidos los riesgos potenciales que entraia la situacion, particu-
larmente de hacer circulares formas de relacion mediadas por violencia
y abuso, a partir de los aprendizajes que entornos intervenidos por el
ejercicio de estas practicas violentas permiten incorporar.'"

Desde la légica del actor armado, es importante que sus modelos pue-
dan instituirse como arquetipos a imitar, como el ideal a seguir por
parte de nifos, nifas y jovenes, que de esa forma resultan “utiles” para
la sociedad.' En la practica cotidiana, las l6gicas de los grupos arma-
dos imponen modelos que someten a la mayoria a su cumplimiento,
desde ahi se entiende por qué los escenarios en que se da el encuentro
social son objetivo del interés de control, cooptacion y adoctrinamien-
to, o, en su defecto, de persecucion. A partir de tal entendimiento, es
la organizacion social por fuera de la esfera de lo militar, lo que resulta
extrafno para el proceder del actor armado y por tanto hace necesaria
su alienacion. En medio de este panorama, la escuela configura el espa-
cio de socializacion que en miras de un papel de contencion al embate
de los grupos armados, deberia contar con los recursos psicosociales
necesarios para brindar la proteccion y cuidado emocional apropiados
para hacer posible el proceso de aprendizaje.

111 Hamber, Brandon. Dealing with the Past and the Psychology of Reconciliation: A psychological pers-
pective of the Truth and Reconciliation. 1995. Una forma de pensar acerca del trauma, resultado
de la violencia politica, es en forma del llamado marco psicosocial. Este marco realza la importan-
cia de pensar sobre el trauma politico, tanto desde la perspectiva psicolégica como social. El tér-
mino psicosocial “intenta expresar el reconocimiento de que siempre hay una interaccion circular,
cercana y recurrente entre el estado psicolégico de un individuo y su ambiente social”. Demanda
que pensemos, codmo las condiciones sociales se relacionan con la salud mental; significa pensar
acerca del contexto social de la violencia, no sélo de sus consecuencias individuales, sino ademas
de como el contexto social influencia a los individuos... La violencia politica puede ser negocia-
da, pero ver la violencia como la solucién para los problemas es una caracteristica de sociedades
donde el autoritarismo arraigado socialmente esta presente. Esto puede pasar a nivel de Estado o
comunidad, pero también existe dentro de la mente de la gente ordinaria. Esta internalizacion de
los valores de guerra y violencia no es sorprendente debido a lo que demanda crecer y vivir en una
sociedad dividida violentamente. Es comun ver que un conflicto crea fronteras rigidas, bien sean
fisicas o psicologicas, entre ellos y los que son vistos como los “otros”. Los grupos en el conflicto
tienen la tendencia a externalizar, proyectar y desplazar ciertos elementos no deseados al “Otro”
en la misma forma en que mantienen ambiguos limites psicolégicos entre ellos y otros grupos. Los
que son vistos como los “Otros” son continuamente devaluados y vistos como menos humanos,
que aquellos que son percibidos como de su propio grupo.

112 Testimonio de un maestro en proceso de acompafiamiento psicosocial en Arauca, 2007.



Relaciones cercanas y significativas hacen parte de las herramientas
para hacer frente a las consecuencias emocionales que el conflicto im-
pone. El control militar impide la expresion de pensamientos, acciones
o relaciones entre los nifos, nifas y jovenes mediadas por el respeto
democratico, la tolerancia politica y el cuidado por la libre expresion;
por oposicion es el terreno propicio para un tipo de interaccion media-
do por miedo, zozobra, desconfianza y silencio. De ahi la importancia
de favorecer en los encuentros cotidianos la posibilidad de construir
con pares, familiares y profesores, nexos variados, cambiantes y flexi-
bles que permitan resignificar los vinculos comunitarios dentro de una
l6gica civil, democratica y de respeto, desde los intereses, lenguajes y sig-
nificados emocionalmente relevantes para los nifos, nifias y jovenes.

El trabajo de acompanamiento emocional a espacios escolares en es-
tas circunstancias —pensado desde una perspectiva psicosocial y de
derechos humanos— reconoce la existencia de procesos continuos de
autoproteccion, que involucran, de diversa forma, a todos los integran-
tes de la vida educativa. Pensar la escuela como un espacio de auto-
proteccion no significa asumir que tal autoproteccion supone acciones
externas para el beneficio de aquellos que estan en situacion de vulne-
rabilidad o riesgo, ni tampoco limitar la responsabilidad del Estado en
la proteccion de nifos y nifas; se trata de reconocer posturas, acciones
y procesos relacionales desarrollados por los propios estamentos esco-
lares que recuperan y fortalecen habilidades de afrontamiento emo-
cional y que, a su vez, constituyen alternativas de cuidado y respuesta
psicosocial a las condiciones generadas por las formas de violencia que
les afecta.

Asumir una perspectiva psicosocial tiene que ver con reunirse a hablar
de como las personas se sienten en relacion con el conflicto armado,’
pero también sobre las emociones presentes en la cotidianidad: qué
relaciones y experiencias promueven frustracion o proporcionan satis-
faccion; se interesa por conocer los gustos, opiniones y deseos de los
nifos, niias y jovenes, o profundizar sobre las relaciones con los maes-
tros y maestras, los familiares y consigo mismos. Igualmente, por reco-
nocer y redimensionar el valor que para unos y otros tiene la escuela,

113 Testimonio de un maestro en proceso de acompafiamiento psicosocial en Sincelejo, 2006.
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que puede enriquecer la mirada adulta que la prioriza como un lugar
mas orientado a lo académico, cuando para nifias y nifios su privilegio
es en tanto hace posible relaciones significativas. Pensar en la escuela
como un contexto que promueve la autoproteccion, es revisar también
el significado atribuido a los diferentes lugares que la constituyen y am-
pliar el espectro de relaciones que son posibles desde alli; es significar
el aula, el patio o la sala de profesores, como escenarios de dialogo,
expresion, escucha y pertenencia.

En una perspectiva psicosocial de autoproteccion surge la tarea de
crear y mantener encuentros cotidianos, que ofrezcan opciones de li-
bre expresion y participacion ciudadana; de valorar la necesidad vital
de compartir y enriquecer el mundo subjetivo y relacional, a partir de
reconocerse como seres emocionales y de destacar la importancia de
lo emocional y su valor en el enriquecimiento de la vida. Esto implica
revisar las formas de relacion social que se instauran al interior de la es-
cuela y sus repercusiones en la vida emocional como consecuencia de
las acciones y presencia de los actores armados, y, al tiempo, ser cons-
cientes del desafio constante de recrear formas de encuentro social fa-
vorables para el ejercicio de la democracia, la convivencia civilizada y el
respeto de los Derechos Humanos.

Pensar en la autoproteccion abre las puertas de un amplio repertorio
de posibilidades en donde reconocer la variedad, complejidad y riqueza
de la vida emocional y de la diversidad cultural de las comunidades y
personas que integran los diversos contextos de relacion, en el barrio, la
escuela o el trabajo, es un primer paso para identificar aquellos escena-
rios con los cuales podemos construir fortaleza. Es indispensable, desde
una mirada psicosocial, tener en cuenta las dimensiones que influyen
en los procesos emocionales, por ejemplo, el género, momento del ciclo
vital, nivel social, ocupacion, etnia y nivel educativo o estado civil, etc.,
y que, en relacion con la concepcion de riesgo/vulnerabilidad, deter-
minan acciones auto protectoras diferenciales, es decir, atentas a esas
especificidades que se desprenden de las caracteristicas particulares.

El reconocimiento de estas dimensiones, y su relacion con la vida emo-
cional, es importante en la identificacion del andamiaje de autoprotec-



cion posible de construir desde el escenario escolar, por cuanto llevan
a enfatizar y respetar un sentido de proceso y la interdependencia y
multiplicidad de contextos que estan presentes en la experiencia psi-
cosocial. Es indispensable adelantar tales procesos poniendo en mar-
cha comprensiones y acciones que reconozcan de manera integral las
relaciones de esas diversas dimensiones, de tal forma que se atiendan y
entiendan los imaginarios, relaciones, emociones, formas de afectacion
y habilidades, con que cuenta cada persona y grupo social. Esto implica
reconocer el tiempo que se requiere para avanzar en la construccion
de cambios tanto en las relaciones como en la situacion emocional, y
el valor que tiene adelantar transformaciones en los imaginarios que
subyacen en las caracteristicas culturales, sociales y aun politicas de
cada sistema o subsistema del cual se hace parte.

Las actividades de autoproteccion reconocen que lo que se habla o
comparte es importante en tanto permite comunicar emocionalmente
a las personas, ayuda a crear comunidad y vinculacién social y, al mis-
mo tiempo, acerca e impulsa a privilegiar lo que se considera deseable
para todos. Desde alli, procesos que parten y se orientan a lo cotidiano
tiene una mayor posibilidad transformadora, en tanto buscan favore-
cer cambios en las ideas, emociones y acciones que se construyen en las
relaciones, en los espacios escolares, familiares y comunitarios.

Desarrollar habilidades para la autoproteccion tiene presente la revi-
sion de las formas en que se esta comunicando: qué, como, por qué
o para qué se expresa algo; lo que ello significa en la vida emocional.
También explora la légica que se impone detras de ello y devela su
sentido, uso y valor: para qué y para quién es util; asi como la reflexion
sobre el impacto que se deriva del tipo de narraciéon que sobre las vio-
laciones o violencias que afectan la escuela y hacen los nifios y jove-
nes, pero también el tipo de imaginarios que sobre ello construyen
maestros, padres y otros miembros de la comunidad. Tiene igualmente
presentes las valoraciones y conclusiones a que llegan respecto de la
manera como entienden que afecta la vida educativa y social de la co-
munidad y, a partir de ese conjunto de comprensiones, acompana a las
comunidades en la definicion y puesta en marcha de acciones en favor
del bienestar emocional.
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En particular, alentar transformaciones en las comunidades escolares
respecto de la manera como suelen relacionarse y asumir la condicion
de las nifas, nifos y jovenes, requiere reconocer procesos donde a las
intenciones y acciones emprendidas por éstos se asumen con respe-
to y atencion, y se valora y tiene en cuenta su opinion y sentir. Para
ello, es fundamental involucrar a los adultos en el reconocimiento y
construccion de modelos de relacion mas democraticos, respetuosos
y participativos. Involucrar a otros sectores de la sociedad se sustenta
en la necesidad de que la proteccion de los espacios escolares, debe ser
un asunto de corresponsabilidad social que requiere la movilizacion de
acciones tendientes a favorecer y fortalecer las propuestas, iniciativas y
posiciones que surgen de la propia comunidad educativa, a partir del
reconocimiento de las necesidades e intereses de nifios y jovenes.

Reconocimiento, participacion y autodeterminacion:
acciones protectoras en contextos de violencia

Conocer las implicaciones negativas que tiene, para el proceso educa-
tivo, la exposicion de la escuela a las dinamicas propias del conflicto o
como blanco del ejercicio de hechos violentos que desconocen los de-
rechos humanos, es un paso inicial necesario en miras de que las comu-
nidades alcancen los consensos para movilizar su accion coordinada y
lograr ser oidas en su exigencia de respeto de la escuela, en tanto lugar
de proteccion y cuidado para toda la comunidad escolar.

Si como consecuencia se logra que la escuela esté por encima de las exi-
gencias, presiones y usos instrumentales a los propdsitos de los grupos
armados, puede favorecer el reconocimiento y la puesta en marcha de
mecanismos de autoproteccion que hacen posible una mayor cohesion
social, tanto al interior de la propia escuela como desde los demas sec-
tores sociales entorno a aquélla; todo lo cual puede expresarse en unas
dinamicas relacionales mas atentas y cuidadosas del bienestar emocio-
nal. En este sentido, comunidades que logran reconocer la forma en que
han afrontado situaciones de violencia, pueden avanzar en establecer
y utilizar esas habilidades para potenciarlas como una herramienta de
autoproteccion psicosocial frente al conflicto armado, en la medida en



que reconocen el efecto positivo de las mismas en el bienestar emocio-
nal, pudiendo, a partir de alli, asumir el control de ciertas situaciones y
valorar positivamente sus propias capacidades.

Como parte de un proceso de acompariamiento psicosocial, estas ac-
ciones de autoproteccion estan orientadas a descubrir procesos sociales
que fortalecen la participacion, la escucha, la libre expresion, el respeto
y la consideracion por el sentir propio y de los demas, como aspectos
clave del quehacer educativo. El reconocimiento y asuncion de esos
aspectos como practicas de la vida escolar, permite a las comunidades
entender la escuela como un contexto social vital en la construccion
del sujeto emocional y central para el desarrollo de los nifios y niias,
ademas de escenario propicio para el encuentro y la participacion so-
cial. En la medida en que las comunidades valoren la escuela como
espacio social vital, fuertemente ligado con el bienestar emocional de
la comunidad educativa, es posible que les resulte menos ajena la tarea
de establecer limites y exigencias civiles y éticas a los actores armados que
buscan imponer sus logicas de relacion al interior del espacio escolar.

Debatir al interior de la comunidad educativa, con la participacion ac-
tiva de los estudiantes, la manera como los modelos guerreristas limi-
tan, atentan y restringen el reconocimiento y desarrollo de relaciones
sociales plurales, diversas y diferentes que caracterizan al ser humano,
son formas efectivas de fortalecer, desde un punto de vista emocional,
acciones de caracter preventivo al involucramiento de nifios y jovenes
en ese tipo de logicas.

Como se ha afirmado, frente al riesgo de vinculacion al conflicto de
nifnos, es muy valiosa como via de proteccion, la garantia de permanen-
cia y continuidad de los estudiantes en el espacio escolar. Sin embargo,
para que ello pueda ser viable y til para su situacion emocional, es
necesario mirar atentamente hacia el tipo de relaciones que se estable-
cen en la comunidad educativa, evidenciar la manera en que se desa-
rrollan y la forma como se transforman esas relaciones por efecto de
las presiones o ataques que se ejercen contra la escuela. Es importante,
asi mismo, identificar el valor que se da a la civilidad, al respeto mu-
tuo, a la participacion y al bienestar emocional y como ello favorece o

29



restringe las opciones para que los nifos y jovenes puedan contar con
un ambiente alternativo de relacion frente a la militarizacion; o por el
contrario, si ello es una expresion mas de las exigencias que plantea el
contexto.

Ninas y ninos:
una voz que cuenta en su bienestar psicosocial

Nosotros hemos aprendido que una
manera de sacar las emociones que
no nos gustan es hablando de ellas'*

El bienestar de los nifios y nifias forma parte de las preocupaciones y
conversaciones de los adultos; qué les sucede es un asunto central en-
tre las familias y las comunidades, y es posible que muchos esfuerzos
de la sociedad se concentren en abordar las situaciones que atraviesa
la infancia; aunque, casi siempre, esas conversaciones se llevan a cabo,
sin su opinion. Paradojicamente, frente a asuntos que les concierne de
modo directo y que por tanto serian voces autorizadas, no se les oye ni
se les involucra como actores capaces de opinar y aportar. Esto podria
dar cuenta de la pasividad que los adultos suponen y a la vez imponen
a los nifos cuando se trata de enfrentar situaciones centrales de sus
vidas. Son incompetentes a los ojos de los mayores para opinar sus-
tantivamente sobre los asuntos que mas les ataiie, han de estar a dis-
posicion de que los adultos determinen, segin su lectura, lo que habra
de ser conveniente para ellos y entregarse, con plena confianza, a las
decisiones que éstos les preparan.

Existe el supuesto que los asuntos relacionados con los nifios y nifas
son “menores”, casi de segundo orden, supeditados a que primero los
asuntos “mayores” sean definidos; hay una dependencia impuesta a
que los adultos determinen un tiempo, lugar y procedimiento para su
abordaje. Se considera que las preocupaciones de los nifios y jovenes
solo son asuntos de menores que, por ello, han de estar a la espera de
ser atendidas cuando lo prioritario sea resuelto. Incluso la preocupa-

114 Testimonio de una nifia de 11 afios, en proceso de acompafamiento psicosocial, desarrollado por
la Fundacién Dos Mundos, Saravena, Arauca. 2006.
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cion por los nifios y nifas se vuelve “mayor” cuando los adultos de-
ciden, desde su perspectiva, que en efecto se trata de un asunto que
merece ser destacado de esa manera.

No obstante, los nifios y nifas, desde su emocionalidad, participan ac-
tivamente en la vida cotidiana de sus familias, escuelas y comunidades;
entran en interaccion con los acontecimientos trascendentales y del
dia a dia, y estan al tanto de los procesos sociales que les rodean; de
acuerdo con su desarrollo y madurez estan en capacidad de involu-
crarse en las dinamicas que los adultos faciliten para su participacion
y crecimiento. De esta manera, los asuntos presentes en la vida social
forman parte de la cotidianidad de nifios y nifas: el trabajo, la alimen-
tacion, la vivienda, la educacion, la salud, la participacion o el devenir
politico. Aun asi, la promocion de actitudes y posturas participativas
de las nifas, nifos y jovenes es una accion discrecional de los adultos,
que muchas veces con el argumento de asegurarles cuidado y protec-
cion, tiende a mantenerlos alejados de las dinamicas sociales en las que
deben y pueden participar. Se construye un amplio espectro de hechos
y acontecimientos sociales en los que no se les considera competentes
para opinar o participar, con lo cual se excluye cualquier interés por
conocer y respetar su opinion y sentir, prevaleciendo la version adulta
como la autorizada y posible.

Valdria la pena entonces considerar algunas preguntas: ;Cuales serian
asuntos pertinentes para la opinion de los nifios y las nifias?, ;respecto
de cuadles circunstancias de sus vidas deberian tenerse en cuenta sus
opiniones?; jcuales son los asuntos mayores que requieren de la opi-
nion de los nifos y jovenes? o, por el contrario, ;cuales son los asun-
tos menores de los nifios y jovenes que requieren la atencion de los
adultos?. En principio podria decirse que todos los aspectos de la vida
que involucran a nifios y nifias son de su incumbencia, y, por tanto, es
importante tener en cuenta sus aportes, y que el limite mas préximo
deberia ser su nivel de desarrollo biopsicosocial, que a su vez orientaria
el tipo de participacion que los adultos deberian propiciar.

No obstante, la practica relacional es otra y cuando se trata de conocer,
escuchar y tener en cuenta sus percepciones, relatos, ideas o imagina-
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cion respecto de asuntos como su escuela y la manera en que ésta se
afecta por los hechos violentos de que es objeto, las posibilidades no sélo
se restringen sino que practicamente son nulas. Lo mismo ocurre cuan-
do, frente a la misma realidad, se vuelve importante conocer la forma
como comunican los impactos que en su bienestar emocional y salud
mental causan esos hechos.

De la misma manera que se transforman las valoraciones y percepciones
que hacen los nifios y nifas sobre los hechos que le son afectivamente
significativos, de acuerdo con el proceso de maduracion psicosocial; sus
opiniones, ponderaciones y posibilidades interpretativas y de aporte van
igualmente cambiando. Esto no equivale a decir que en la medida en
que crecen, sus conceptos gozan de mayor jerarquia que los previos, de
lo que se trata es de reconocerlos y valorarlos segun la significacion que,
conforme al nivel de desarrollo, atribuyen a sus distintas experiencias.

Sin embargo, la posibilidad de expresion y pertinencia de sus opiniones
no es algo espontaneo o parte de un proceso social que ocurre con el
solo paso del tiempo; para que sus aportes logren mayor pertinencia y
les favorezca comunicar lo que ocurre a nivel de su mundo emocional, se
debe facilitar y promover su expresion desde el entorno, particularmen-
te el escolar. Lo cual demanda habilitar escenarios seguros de escucha
atenta e interesada, asi como involucrar sus aportes, en la medida en
que, tras un ejercicio reflexivo que los incluya, resultan apropiados. Por
tanto, los asuntos pertinentes para la opinion infantil o juvenil deberian
ser tantos como los involucren, y lo que varia es la manera en que los
adultos disponen de procesos de consulta progresivamente incluyentes
y respetuosos de su participacion en los diferentes escenarios y practicas
en el nivel familiar, escolar y comunitario.

En medio de condiciones sociales, politicas, econdmicas e histdricas tan
excluyentes, autoritarias, antidemocraticas e intolerantes como son las
que configuran los contextos de aquellas escuelas mas duramente afec-
tadas por violaciones de los derechos humanos, los modelos sociales es-
tan en abierta fractura y los procesos de construccion y desarrollo de
una ciudadania plena se mantienen aislados del deber ser de la sociedad
y del Estado. Paraddjicamente por lo mismo, pocos escenarios serian tan
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fértiles al proposito de acompaiiar, desde un punto de vista psicosocial, a
nifos y jovenes para que, desde el ambito escolar, se les facilite y aliente
a transformar ese tipo de patron de relacion que no les incluye ni valora
apropiadamente, donde a la vez que se les reconoce como sujetos socia-
les con capacidades y potencialidades, toma nota y previene los efectos
adversos que tiene, tanto para su subjetividad como para su vida rela-
cional, esas violencias. Un camino es involucrarles en la definicion de
medidas dirigidas a la proteccion de su bienestar psicosocial.

En la medida que para una sociedad se imponen patrones de relacion
que incluyen opresion, maltrato, dominacion o alienacion, como valores
presentes en la construccion ciudadana, surge como correlato la exclu-
sion del otro. Para aquellos sectores de la poblacion mas directamente
afectados en su cotidianidad por el conflicto armado, no es posible su-
poner que niilos y jovenes crecen, sin que les afecte de modo critico
su vida emocional y sus posibilidades de aprendizaje, o que carezcan de
opiniones y valoraciones sobre las atrocidades que les circunda. Crecen
en medio de un conflicto social y politico que se ha decidido resolver por
la via armada y que a su vez ha fijado en la poblacion civil, su principal
objetivo militar y politico, desde donde cabe esperar que esa realidad les
transforme y pueda ser una oportunidad para poner en juego sus capa-
cidades adaptativas y de resiliencia.

Las formas en que el conflicto se desarrolla y el sufrimiento que de alli se
desprende, asi como la intransigencia e intolerancia que promueve, son
asuntos mayores en los que la palabra de los nifios y nifias no es secunda-
ria ni aplazable; por el contrario, es primordial y urgente de ser oida. Es en
ese ambito vital de la escuela que el conflicto afecta de modo particular,
donde escuchar la voz de lo que viven, sienten y desean los nifios y nifias
es una tarea necesaria para la creacion de un proceso social que permita
los cimientos para una sociedad diferente.

Conversando con las emociones

Comprender lo que nifios y nifas sienten y significan frente a las ame-
nazas, ataques u ocupacion de las escuelas por parte de los grupos
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armados en conflicto, no es una tarea facil. Para ello es preciso saber
que crecen en medio de una realidad susceptible de poner en palabras
como secuestro, desplazamiento, desaparicion, asesinato, masacres, re-
clutamiento, enemigo o muerte, entre otras. En tal contexto ;sobre qué
hablar? ;como poner en palabras razonables eventos tan ausentes de
razon como la guerra?. Una manera de conversar con los nifios y niiias
es partir de lo que sienten respecto de su experiencia de vida, de lo que
ven y escuchan. Reconocer las implicaciones emocionales de este tipo
de vivencias debe tener en cuenta las experiencias, significados y narra-
ciones posibles de atribuir y relatar desde su propia perspectiva, la de
los espacios relacionales de que hacen parte, (familia, escuela, barrio o
vecindad), y aun desde la mirada de un tercero, como puede ser la del
agente que adelanta el acompafnamiento psicosocial.

Para adentrarse en el ejercicio de identificar, documentar y acompaiar
la transformacion del impacto emocional asociado a este tipo de ex-
periencias, posiblemente no baste solo el ejercicio dialdgico que hace
privilegio de conversaciones en abstracto. Es preciso identificar y reco-
nocer conexiones sutiles, no por eso menos ciertas, que ocurren entre
el contexto social y politico de violencia y ciertos patrones de relacion
que se instauran en la cotidianidad de la vida familiar, escolar o comu-
nitaria, por ejemplo, y el cortejo de sentimientos que en uno y otro
escenarios se edifican.

Teniendo esto en mente, sera posible plantearse cuestiones como las
probables reciprocidades entre formas de relacion maltratantes al inte-
rior de las familias, en donde golpes y gritos podrian entenderse como
metaforas de la imposicion, dominacion y desconocimiento del otro,
que ha privilegiado el lenguaje propio de un contexto de conflicto ar-
mado, prolongado y degradado.”® Con frecuencia observamos en nues-
tro trabajo, en regiones como Arauca, Magdalena Medio, San José del
Guaviare, Cauca, Meta o Choco, formas de trato violento en contextos
intimos de relacion interpersonal entre los miembros de una familia o
entre los distintos estamentos que componen la comunidad escolar,
isera posible establecer algun tipo de conexion entre estas formas de

115 Para una profundizacion sobre estas ideas puede consultarse a Barudy ). El dolor invisible de la
infancia. Una lectura ecologica del maltrato infantil, Buenos Aires, Paidos. 1998.
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relacion violenta y el hecho de que por décadas estas mismas regiones
hayan sido expuestas al devenir del conflicto armado?

La pregunta es pertinente y de seguro ademas de invitar a lecturas me-
nos lineales de esta realidad y acaso confrontarnos y desafiar nuestra
posibilidad comprensiva, ofrece pistas acerca de como una interven-
cion psicosocial orientada a promover el bienestar emocional de su-
jetos inmersos en contextos de violencia, tiene mas oportunidad de
ser atil si abandonamos la comodidad de las explicaciones simples y
preferimos un escenario de complejidad, menos placido pero de se-
guro mas capaz de brindar explicaciones y proveer argumentos mejor
acompasados a la realidad de estas familias y comunidades.

Para comprender el mundo emocional de los nifios, niias y jovenes
afectados en sus entornos escolares por hechos de violencia, no basta
detenerse en el analisis detallado del hecho violento, de su dinamica,
intencionalidades y maneras de expresarse; ello, ademas de necesario,
es presupuesto basico para hacer de la interaccion psicosocial un ejer-
cicio coherente y relativo a la realidad que enfrentan, pero sera menes-
ter descender a la filigrana de lo que ocurre en el mundo simbdlico y
relacional mas cercano del que se nutren y en el que expresan y comu-
nican su sentir. Es preciso aproximarse a conocer lo que ocurre en casa,
las palabras que los padres utilizan cuando no hacen lo “correcto”, lo
que suefan, dicen u omiten, lo que sienten cuando tienen la tarea lista
y pasan al tablero o cuando no la tienen, los juegos que prefieren y las
interacciones que enfatizan o rechazan, etc.

Ademas de lo que ocurre en la casa, es importante conocer otras situa-
ciones en las que se construyen realidades capaces de transformar el
sentir, como cuando papa tiene que salir de casa y algo le puede pasar;
cuando el amigo no volvié y otros dicen que se fue con los armados;
que se van a tomar el pueblo, que los vecinos ya no estan porque debie-
ron huir a la ciudad, o que la escuela no es segura porque muchos pien-
san que sera alli donde vengan a llevarse a algunos. Hablar con nifios
y jovenes acerca de lo que sienten, es hablar en distintos niveles de la
situacion de un pais que vive el conflicto armado y de su impacto en la
vida cotidiana, de imagenes y referentes de los que se echa mano para

105



construir la identidad, de valores y creencias que a veces son confusos;
y sobre como se entiende la derrota o la victoria, lo justo, lo digno, la
fuerza, el respeto y la diferencia.

Cada una de tales categorias a la luz de la propia experiencia, confi-
gura la historia y la memoria de lo que se es, asi como de la emocion
que acompana tanto al relato de lo que fue y la proyeccion de lo
que sera. Reconocer estos aspectos de manera integral, ofrece de las
ninas y ninos el sentido que atribuyen a los recuerdos, la identidad
que les constituye y las relaciones posibles de recrear a lo largo de
la vida. Lo emocional, cuando es adecuadamente tenido en cuenta,
permite cuestionar ciertas imposiciones culturales que asocian con
fragilidad y descalifican a quienes se permiten su expresion. En me-
dio del conflicto armado lo emocional es una especie de estorbo,
disminuye la capacidad de combate y limita el accionar del guerre-
ro. No obstante, lo que en realidad ocurre es que lo emocional hu-
maniza la vida y, por ello, es el elemento central que se antepone al
ejercicio de deshumanizacion de las relaciones sociales que se erige
desde la violencia armada como objetivo central.

Desde otra perspectiva, las violaciones de los derechos humanos
y los hechos de violencia propios del conflicto armado, hacen uso
de lo emocional para provocar la fractura de la humanidad de las
personas, favorecer su sometimiento y reducir su posibilidad de
agencia y realizacion autonoma. Hacia alla se dirigen los mensajes
que exacerban formas, en extremo violentas, que llevan implicitos
codigos cuyo propdsito es comunicar a sujetos y comunidades que
el poder y la capacidad de decision estan en manos de quién ejerce
la accion violenta. Aqui, sentimientos como miedo, vulnerabilidad,
zozobra, impotencia, inmovilidad o aislamiento resultan dispositi-
vos tan eficientes o mas que la inminencia efectiva de realizacion de
las amenazas y advertencias. En otras palabras, lo emocional pasa
a ser arma funcional al interés de los violentos, de donde surge la
pregunta acerca del papel de la accion psicosocial como via para el
establecimiento de la autonomia de las comunidades frente a las
pretensiones del actor armado.
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En contextos donde la ocupacion militar de las escuelas es una prac-
tica comun, el miedo juega un papel principal. Para los nifios, su ex-
presion esta asociada a historias de experiencias en su vida que invo-
lucran animales, personas, hechos, mitos o leyendas. En esas historias
que se tejen en las relaciones esta presente el miedo, sobretodo a
perder la vida. Los nifios y las nifias en esas regiones hablan del miedo
a través de relatos que por momentos echan mano de la fantasia; asi,
en una historia con elementos sobrenaturales es posible contar del
miedo presente. El miedo es una emocion ante algo que no es posible
ejercer control ni comprender, entonces es necesario transformar la
historia en un relato igualmente sobrenatural, incomprensible, y asi
vincular el miedo con la presencia de fuerzas superiores, habilidades
magicas o poderes mayores. “Si, ella es una guerrillera que, por las no-
ches, se vuelve gato y, entonces, puede trepar todos los techos, mon-
tarse a los arboles y, con eso, ya sabe donde esta uno para matarlo”.""
“Un paraco que tiene como unos ojos de buho y que puede ver por
las noches todo, como si fuera de dia, por eso no se puede salir, por-
que pueden identificarlo a uno y con esa mirada y los ojos grandes,
grandes, apunta y mata.”""”

Los relatos de los nifios y nifias victimas, muestran como la muerte no
esta sujeta, a un momento dentro del orden vital, adultez o vejez, sino a
las condiciones del contexto, frente a las cuales no es posible tener con-
trol o influencia. Sélo se necesita estar en medio del conflicto armado;
ser nifio o nifa no ofrece valor agregado que impida ser blanco u objeto
de persecucion o muerte. “Por aqui a muchos muchachos se los han lle-
vado, lo mismo que a niias, si la gente dice que no se los lleven o ellos no
se quieren ir vuelven y les insisten y uno sabe que al final toca porque si
no ellos no se van a quedar contentos y lo pueden matar a uno, pero yo
lo que pienso es que igual si uno se va eso también le va pasar, entonces
ahi uno no sabe ni que hacer”."™® “Dicen que a uno lo miden con el fusil y
si uno es mas alto se lo llevan, igual cualquier dia uno se muere”."”

116 Testimonio de un nifio de 8 afios en proceso de acompaiamiento psicosocial, desarrollado por la
Fundacién Dos Mundos en Bagadd, (Chocd), 2006.

117 Testimonio de una nifia de 9 afios en proceso de acompaiiamiento psicosocial, desarrollado por
la Fundaciéon Dos Mundos en Puerto Wilches, Magdalena Medio, 2004.

118 Testimonio de un nifio de 12 afios en proceso de acompafamiento psicosocial, desarrollado por
la Fundacién Dos Mundos en Saravena, 2007.

119 Testimonio de una nifia de 14 afios en proceso de acompafiamiento psicosocial, desarrollado por
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Por otra parte, la tristeza se relaciona con la dificultad para compren-
der y elaborar hechos dolorosos que marcan la vida de los nifios y ni-
Ras. Al no contar con espacios donde se puedan tratar y resignificar,
tales experiencias carecen de un soporte apropiado para poder expre-
sar su dolor y sufrimiento. La muerte violenta se hace presente en sus
vidas como referencia; muchos han perdido a sus padres y, con ello, la
posibilidad de sentirse mas protegidos o acompariados; por ejemplo,
después de anos de perder a su padre en medio de una accion armada,
la tristeza no abandona los relatos de una nifa de doce afos: “Mi papa
era el que se encargaba de alistar todo en la Navidad, desde que eso
paso ya no es lo mismo, cada vez que pienso en la Navidad lo Unico que
siento es tristeza”.'”® Desde alli es previsible que el desgaste emocional
por tratar de alcanzar un ajuste a este nivel, resulta una tarea lejana a
sus posibilidades reales de agencia y control, lo cual sobreviene en una
carga emocional agregada, que configura a la vez obstaculos efectivos
para un crecimiento armoénico, incluyendo un adecuado desempefo
escolar.

La violencia les impide asi mismo, la certeza de un piso relacional afec-
tivo estable. Para muchos nifios de estas regiones ha significado la pér-
dida de personas afectivamente trascendentes. Nifios de Arauca, por
ejemplo, destacan la tristeza en sus vidas por la pérdida de adultos y
companieros significativos, y aunque aparezcan posibles razones que
acerquen a una explicacion del hecho, la pérdida y el vacio emocional
perduran, “en un enfrentamiento la mataron, ella era mi mejor amiga.
Fue por error. Porque se estaban dando entre el ELN y las FARC y ella
estaba ahi, fue un tiro, la maté. Era mi mejor amiga. El nombre de ella
se lo pusieron a la biblioteca del colegio”.™

La tristeza, como una emocion significativa, capaz, en palabras de los
nifos, “de poner todo de otro color”,** hace que se identifique, en cada
uno de los espacios, las cosas con las que no se sienten bien. Pueden
estar tristes por muchas razones, desde las mas basicas hasta otras de

la Fundaciéon Dos Mundos en Puerto Nydia, 2006.

120 Testimonio de una nifia de 12 afios en un proceso de acompafamiento psicosocial, desarrollado
por la Fundaciéon Dos Mundos en Villavicencio, 2004.

121 Testimonio de un nifio de 14 afios en un proceso de acompafnamiento psicosocial, desarrollado
por la Fundaciéon Dos Mundos en Puerto Nydia, 2006.

122 Testimonio de una nifia en proceso de acompafamiento psicosocial en Sincelejo, 2005.
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mayor complejidad, donde en muchas de sus relaciones afianzan la
permanencia de este sentimiento: “cuando matan a los grillos, cuando
se llevan a los nifos a la guerra, cuando los papas estan tristes, cuando
la mama se siente que le quitan un pedazo de cuerpo, cuando hay mar-
ginacion, cuando uno no quiere jugar, cuando uno no tiene amigos y
cuando uno esta solo”.'”

Que como consecuencia de las acciones y procedimientos que em-
plean los actores armados se desprendan impactos de diverso orden
en el entorno escolar, puede entenderse como parte de una tactica de
guerra, con propositos y alcances calculados. Sembrar la duda sobre las
fechas de patrullaje en los municipios o alertar indiscriminadamente a
las poblaciones sobre su presencia, por ejemplo, busca crear la sensa-
cion de omnipotencia y omnipresencia con la consecuente sensacion
de amenaza, control y sometimiento constante de las poblaciones.

Las comunidades no saben cuando y cdmo el grupo militar ocupara
la escuela, qué acciones realizara, ni los resultados especificos que se
desencadenaran por la ocupacion: procesos de recoleccion de informa-
cion, reclutamiento, amenazas, asesinatos, represalias, hostigamientos
o enfrentamientos. La incertidumbre y la zozobra hace que los nifios
y niflas experimenten desconfianza generalizada y temor, recreen his-
torias sobre enfrentamientos o tomas, dando cuenta de un estado de
sobrealerta y desconfianza frente al porvenir, que en algunos casos al-
canza niveles de terror colectivo. En otras palabras, la ansiedad que en
términos normales se presenta frente a lo que no se conoce, puede
propiciar cierto temor, pero aun asi es posible que den paso a la cu-
riosidad e interés por estar en contacto con nuevas experiencias, lo
cual claramente no ocurre en presencia de las acciones de los grupos
armados, en donde priman sentimientos de incertidumbre ante lo que
vislumbran como inminentes tragedias.

Este cortejo emocional se expresa en lo cotidiano, no aparece so6lo en
momentos en los que las dinamicas del conflicto se materializan, son
emociones que se representan en los sucesos del dia a dia. Hablar de

123 Testimonios recolectados en un taller de acompafamiento psicosocial, con nifios y nifias entre
los 7 y los 12 afos, afectados por hechos de violencia, sobre lo que los hace sentirse tristes. Villa-
vicencio, 2005.
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estas emociones, entender ;qué efectos causan en los nifios y las nifas?,
icomo se perciben asi mismos en medio de estos sentimientos?, ;como
leen la realidad de su escuela y como observan a sus pares y maestros?
iqué los hace pensar? ;qué tipo de relatos propician?, son sélo algunos
pasos para la transformacion de las mismas.

Aqui la transformacion no es entendida como el reemplazo de unas
emociones por otras, no se deja de estar triste para estar feliz, angus-
tiado para estar tranquilo o ensimismado por participativo; se trata
mas bien de una construccion en la que nifos y niflas comprenden las
emociones desde otro angulo, que empieza por apreciar que no hay
emociones buenas ni malas, positivas o negativas. Sacar las emociones
de estas categorias morales, casi binarias, es necesario para facilitar su
aceptacion como aspecto central en la vida de las personas. Liberar las
emociones de una cara buena y otra mala, permite que nifios y nifas
entiendan que de todas, por igual, se puede hablar sin censura y que
cuando surgen es posible permitirse sentirlas, lo cual paulatinamente
favorece una mayor cercania y familiaridad con ellas, y desde alli ma-
yores opciones de transformacion respecto de las que no les permite
sentirse bien.

Esto les sirve para comprender que pueden tener cierta posibilidad
transformadora sobre su emocionar, ser participes de un proceso que
facilite exteriorizar y resignificar sus emociones en la relacion con los
otros. Por ejemplo, pueden ver que “la tristeza también ayuda a las
personas a darse cuenta de las injusticias y las cosas que hacen dano”."*
Las transformaciones a nivel emocional, son la posibilidad de compren-
der su dinamica y movilidad al comunicarlas y hablar sobre ellas. Esto
resulta util para los nifos y nifias pues les permite valorarlas pero, ade-
mas, reconocerlas y brindarles el espacio que merecen, acotarlas en
el tiempo. Dibujarlas como una parte representativa de la historia de
sus vidas, les permite comprenderlas y apreciarlas como importantes
y, por lo tanto, dejar de verlas como amenazantes, irreconocibles, que
cobran importancia o vida s6lo cuando se hacen problematicas.

124 Testimonio de una nifia en acompafiamiento psicosocial en Tutunendo, Choco, desarrollado por
la Fundacién Dos Mundos, 2007.
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En coherencia con el contexto de violencia, las emociones han de ser
controlables, como lo deben ser la vida comunitaria, los pensamien-
tos, palabras, deseos o participacion. A las emociones “hay que saber
controlarlas”,”® cuando esto no se logra, nifios y niias pueden correr el
riesgo de ser incomodos, alteran o subvierten el patron de control re-
clamado por ese contexto. Dentro de la I6gica del “mas fuerte” todo lo
que no se prohibe debe ser controlado y ordenado; las emociones, si no
aparecen mejor; pero como es imposible que no surjan y se expresen,
deben ser controladas. Su irrupcion indeseable debe ser constrefiida
para que no estorben a la I6gica armada, no denuncien su inhumani-
dad, ni sefalen su responsabilidad por el dolor y la barbarie.

;Como controlar el miedo ante las acciones armadas en el entorno es-
colar o en el aula de clase? ;Como controlar el dolor por la muerte
de un ser querido? ;La tristeza por tener que abandonar la casa, o la
zozobra ante la amenaza de ser reclutado? ;Como controlar la desespe-
ranza frente al futuro incierto? Es posible que en realidad las emociones
no sean susceptibles de control, ni deseable acallar las formas que se
emplean para comunicarlas. En un proceso de acompafnamiento emo-
cional, las preguntas se orientan hacia la importancia de reconocerlas,
compartirlas y revalorarlas como motor que ayuda a comprender y
transformar la realidad.

Para los nifios y nifias es importante saber que las emociones estan
dentro y fuera de si; que se sienten en el estdmago, en las manos, en la
cabeza, en las piernas, en y por todo el cuerpo, como si “corrieran por la
sangre”.'* La parte que se encuentra afuera es algo asi como su inspira-
cion: personas, palabras, historias, lugares, sucesos, animales o ruidos;
las relaciones con el mundo son los factores que las desencadenan.
Pero lo emocional también esta presente en los recuerdos y alli se com-
bina su naturaleza: un poco externas, un poco internas. Los recuerdos
vienen a la mente, es posible evocar eventos que ocurrieron por fuera
de ellos, pero a la vez estan dentro de ellos, como por ejemplo, el olor
de la quema del bus en Tutunendo, los sonidos del combate en Puerto

125 Testimonio de una maestra en proceso de acompafiamiento y formacion psicosocial en Magda-
lena Medio, 2002.
126 Testimonio de una nifia en proceso de acompaiamiento psicosocial, desarrollado por la Funda-

cién Dos Mundos en Tutunendo, 2008.
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Nidia, la imagen siempre presente del rio a su paso por Yondo, Puerto
Wilches, San Pablo o Barranca; la caravana de los militares en Saravena
o la destruccion de la escuela y de la iglesia en el Carmen de Atrato.

Comprender que las emociones estan tanto fuera como dentro de si,
les abre ventanas para acercarse a las relaciones que construyen con-
sigo, familia, maestros, vecinos, amigos y para valorar su papel en la
construccion de si mismos y de las relaciones de que toman parte. Al
tiempo, les ofrece la posibilidad de atribuir significaciones distintas a
las experiencias, en la medida en que pueden valorarlas, interpretarlas
y sopesarlas de una forma que no es Unica, rigida o estatica.

Al contrario, en la medida en que logran transformar sus relatos vy el
cortejo emocional presente en ellos, es posible descubrir formas de ser
y sentir distintas, para las nifias y nifos resulta muy importante reco-
nocerse capaces de transformar algunas de esas emociones que causan
mayor congoja y tristeza y comprender que una perspectiva esperanza-
dora surge cuando la historia es posible de entender, comprender y re-
latar de forma alterna. A la vez significarla asi, les abre la posibilidad de
recrear otras historias y desde ahi, nuevas formas de contar y de sentir,
en una danza en que razéon y emocion por momentos se entrecruzan,
mezclan, recrean, se confunden y a la vez se interfieren mutuamente;
en un discurrir recursivo que hace innecesaria la pregunta de si una su-
bordina la otra, donde al final lo que resulta cierto es que, si la historia
es distinta, la emocion presente lo sera y a la vez siendo otra la emo-
cion, la historia no requerira continuar estando articulada solamente
por los fragmentos que mas dolor e inmovilidad causan.

Enlazar lo que se hace, piensa y dice con lo que se siente, permite, para
quienes participan en un proceso de acompanamiento psicosocial si-
multaneamente, varias cosas: por un lado, identificar las implicaciones
que las violaciones de Derechos Humanos y el conflicto armado tiene
para la comunidad escolar y como parecieran transmitirse o viajar por
los lazos relacionales que unen a los distintos estamentos que la com-
ponen; ademas, percibir la manera en que emociones propias o here-
dadas que de alli se suscitan como frustraciones, miedos, angustias,
juegan un rol central en la definicion de las relaciones cotidianas, y
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aun, identificar cambios en la manera de relacionarse con los demas,
que pueden favorecer sentirse mejor, hasta hacer viable la posibilidad
de ser soporte para otros.

“Nosotros aprendimos que tenemos unas emociones adentro de nosotros y que
podemos compartirlas con nuestros amigos y con los grandes, y que éstos a su
vez tienen otras emociones que comparten con nosotros. Ademas, nos dimos
cuenta de que hay cosas que no son nuestra culpa: a veces nuestros papas pe-
lean y creemos que es por nosotros, o pasan cosas en el colegio que nos ponen
tristes y creemos que es nuestra culpa; pero ahora sabemos que no todo es culpa
nuestra y que ademas podemos participar de algunas cosas importantes”.””

De la misma manera como nifos y nifas pueden poner distancia de
emociones culpabilizantes, también desde el relato es posible infe-
rir que ese tipo de reflexiones ocurren cuando media un espacio de
confianza que, en términos emocionales, cobra sentido en la medida
en que se construye con el otro. Construir confianza en el trabajo
de acompafamiento psicosocial con nifios y jovenes en contextos
de conflicto armado, es indispensable para adelantar conversaciones
sobre historias de vida atravesadas por el dolor, en miras de hacer
posible su elaboracién y transformacion.

La confianza, en tanto cercania y fiabilidad en la intencion del otro,
permite reconocer el papel fundamental que tienen en el acompana-
miento emocional, padres, hermanos, amigos, maestros o maestras. En
procesos de acompafamiento psicosocial a nifios y nifas de regiones
expuestas al conflicto armado, construir confianza no sélo involucra la
relacion de éstos con el agente psicosocial, es necesario que esté pre-
sente en el trasfondo relacional colectivo, y medie el encuentro entre
los actores sociales del entorno inmediato, cuya participacion es decisi-
va para entender la propia historia y la que se recrea en el contexto.

En ese sentido, nifios y nifas pueden entender el proceso de acompa-
fnamiento psicosocial como un viaje que se emprende en grupo hacia
un mejor estar emocional. Entendiendo éste como inmerso en dinami-
cas culturales, étnicas, politicas y econdmicas, en una region especifica

127 Testimonio de un nifio de 13 afios, en un proceso de acompafiamiento psicosocial, desarrollado
por la Fundacion Dos Mundos en Quibdé, Choco, 2007.
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y momento histérico determinados y que busca facilitar un espacio se-
guro donde el sentir de todos es validado y respetado, donde es posible
la expresion emocional sin sentirse defraudado, ni correr peligro por la
informacion dada. En ese escenario, la situacion emocional de nifios
y nifias es el objetivo principal, y la vida relacional, un componente
basico, necesario de incluir dentro del interés del proceso de acompa-
namiento psicosocial.

La manera en que se expresan las emociones tiene matices propios se-
gun las distintas culturas. Por ejemplo, los nifios y niitas del Chocé no
lo hacen de la misma manera que los nifios de Sincelejo, Arauca, Ba-
rrancabermeja, Meta o el Cauca. Un proceso de acompanamiento psi-
cosocial debe, en si mismo, ser habil en reconocer y tener presentes las
claves de orden cultural que acttan en el contexto particular, de modo
que permita a los niflos y las nifias reconocerse en la expresion emocio-
nal posible de recrear en las relaciones y el contexto que les rodea.

El encuentro psicosocial debe ser recursivo. Hacer uso, por ejemplo,
de titeres como una herramienta para contar y recrear historias que
permitan a los nifios y nifas desahogar, elaborar, resignificar lo que han
vivido. Se usan igualmente, lapices y colores para escribir y dibujar lo
que se siente, para contar lo que ain no ha podido ser contado, para
expresar emociones. Se canta, se actla o se modelan mascaras que
hablan de lo que los nifios y las nifias desean contar sobre lo que estan
sintiendo y no han podido expresar en medio del entorno de la presion
violenta. “Un proceso en el que trabajamos con cemento, madera, pin-
tura, papel, harina y papel maché, al igual que un ingrediente principal
que no pudimos dejar por fuera: el amor. Con él, todo salié bien”.'*®

Los nifios y nifias hablan con sus emociones como si fuese un dialogo
con ellos mismos. A partir de este dialogo, invitan a conversar a sus
padres, maestros o vecinos. Alli, comunican su entendimiento y valo-
racion en torno a lo emocional y su deseo de sentirse distintos. La con-
versacion sobre lo emocional es un dialogo introspectivo en la medida
en que se adentra en el estado de animo, en distintos espacios y tiem-

128 Testimonio de una nifia que particip6 en la Campana de Nifios y Nifias en Quibdd, Tutunendo y
Bagado, desarrollada por la Fundacién Dos Mundos como parte de la estrategia del proceso de
acompafamiento psicosocial orientada a retomar el valor pablico de la escuela, Quibdd, 2006.
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pos, en situaciones particulares reales o imaginadas en las que se anti-
cipan las relaciones e intentan encontrar respuestas mas adecuadas a
sus propias necesidades emocionales. “La mayoria de los nifios les dice
a esas emociones que ellos son nifios que aceptan tener miedo, tristeza
o rabia. Que estas emociones hacen parte de la vida cotidiana y que
podemos sentirlas, pero que, en tltimas, ellos son dueiios de la manera
en como ellas se expresan y una manera de expresarlas es hablando con
las personas que quieren y que tienen a su alrededor”."”

En la perspectiva de proteccion emocional a nifios y niias, se logra
que, a través de estos ejercicios de personificacion y conversacion con
sus emociones, identifiquen qué cosas pueden ayudarles a sortear los
momentos de riesgo, tales como personas, lugares que perciben mas
seguros, en qué pensar, qué les logra tranquilizar, etc. En otras palabras,
desarrollan niveles de agencia sobre sus emociones, que sin querer de-
cir que ahora deban también ser responsables sobre su sentir, si les
permite percibirse menos indefensos y con alguna discrecionalidad y
poder sobre su bienestar emocional que ya no es algo solamente bajo
el control de las circunstancias externas a si.

Identifican por ejemplo, que conversar sobre su sentir con personas
que les generan confianza, es benéfico en los momentos que experi-
mentan rabia, tristeza o dolor y que es una alternativa util a su mejor
estar emocional. Notan como los resultados de este hacer distinto es
posible cuando perciben que son capaces de reaccionar y mostrar ac-
titudes o comportamientos diferentes, respecto de otros que en con-
diciones similares les generaban malestar. “Me ayudaron a comprender
que yo, en ocasiones, me comportaba ferozmente porque tenia miedo
y rabia o porque estaba triste. Miedo a que me regaiiaran, a que no me
entendieran, a que me criticaran o a que me pegaran, pero empecé a
hablar con mis papas, con mis amigos, con mis profesores y esto me
ayudo a no tener tanto miedo y a compartir mi tristeza con otras per-
sonas. Desde entonces practico sus sabios consejos y ya no soy un lobo
feroz”."*

129 Extracto de bitacora psicosocial, actividad realizada por los maestros como ejercicio practico del
proceso de formacion en herramientas psicosociales, desarrollado en Arauca, 2006 a 2007.
130 Testimonio de un nifio de 8 afios, en proceso de acompafamiento psicosocial, desarrollado por la

Fundacién Dos Mundos en Quibdé, 2007.
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De esta manera, entender los diferentes tipos de relacion invita a los
nifos y nifnas a recuperar las cualidades y habilidades que ellos mismos
han puesto en juego en otros momentos. Es asi, como recuerdan cuan-
do se comportaron de manera brillante, sensible o amigable y descu-
bren que se sintieron mejor en ese momento con ellos mismos. Recu-
perar los recursos que cada quien tiene, pasa por recordar momentos
en los que esas habilidades les sirvieron, y entender que asi como las
emociones, las habilidades también pueden acompanarlos y se puede
echar mano de ellas en los momentos dificiles.

Las emociones que perciben de manera positiva juegan un papel im-
portante para recuperar espacios en los que de manera intencional
busquen un mejor estar. Aquellas que perciben como placenteras, sue-
len ser vistas por ellos como una especie de super poderes que, mas
alla de las mismas fuerzas que se tienen siempre, permiten que cuenten
con posibilidades actitudinales alternas para enfrentar los retos que su-
ponen experiencias criticas que pueden afectar su entorno. Cuando se
conversa sobre las emociones con alguien cercano, se puede apreciar a
ese otro a la misma altura, con un estatus adecuado para compartir lo
que se siente. Emociones como la soledad, tristeza, miedo o rabia pue-
den ser vistas con menos fuerza de control, desprovistas de aquellos
super poderes, mas moviles, aportando a los nifios y nifias una mirada
esperanzadora sobre su propia vida.

Estas acciones contribuyen a la transformacion emocional por crear
puentes favorables para la comprension, reconocimiento y valoracion
de lo que sucede alrededor. Ayuda a que nifos y nifias aprecien lo que
ven, oigan o sientan, lo cual aporta a su crecimiento como seres huma-
nos. Reflexionar sobre el impacto emocional que los hechos asociados
al conflicto armado causan en la escuela, comunidad y en sus relacio-
nes, y comprender las condiciones en que se desarrolla y los recursos de
que echa mano para perpetuarse en los entornos escolares, son retos
que la sociedad, en su conjunto, debe asumir en miras de proteger la
escuela como escenario clave en la construccion de una sociedad justa,
democratica y respetuosa, “cuando a las personas se les cumplen sus
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derechos estan felices y no hay problema, y cuando no se les cumplen,
traen mucha rabia”.”*'

Compartir con nifos y ninas en un espacio que sientan como propio,
en actividades que les gusta o los impresiona, facilita la entrada en su
mundo, y establece un ambiente seguro y tranquilo, que permite su
libertad para ser lo que son en cuanto a emociones y sentidos. Pensar
y manejar diferentes estrategias de interaccion con nifas y nifos, per-
mite actuar en coherencia con las multiples formas de expresion que
adquiere el mundo emocional y, en mayor grado, respetar los tiempos
particulares con los que cada uno de ellos va exteriorizando de manera
comoda y significativa su sentir.

Haber construido, como parte de la meta de acompanamiento psico-
social a los espacios escolares afectados por la realidad del conflicto, un
escenario favorable al entendimiento y la reflexion sobre la importan-
cia del mundo emocional en la vida de los nifios y las nifias, en donde
ha sido posible recrear relaciones mediadas por la confianza, y donde
lo emocional es reconocido por el entorno educativo como un asunto
que se transforma con la violencia, y central en pos de un proceso de
formacion eficaz, es el terreno abonado para reconocer la especificidad
de algunas afectaciones que por cuenta de los hechos de violencia que
impactan la escuela pueden hacer parte del objetivo de un fortaleci-
miento psicosocial especificamente dirigido.

Trascender la soledad y el utilitarismo:
claves del hacer psicosocial con jovenes

El alto riesgo vital que enfrentan los y las jovenes en medio del conflic-
to armado, particularmente en el entorno de la escuela, tiene un bajo
reconocimiento por parte del Estado. La vivencia de la juventud en
medio de violaciones de derechos humanos y graves infracciones a las
normas del DIH, les aboca a un riesgo inminente, y poco documentado
y sin mayor respuesta desde el Estado y la sociedad. El nivel de control
y sometimiento que los actores armados ejercen sobre la poblacion ju-

131 Reflexiones de nifios y nifias en el proyecto de acompafiamiento psicosocial En red ando al derecho,
desarrollado en Quibdo, Chocé, durante el afio 2006.
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venil es un factor insuficientemente registrado, marginalmente denun-
ciado por la sociedad y, practicamente obviado en la responsabilidad
de proteccion Estatal.

En los contextos escolares mas afectados por esta realidad, si acaso se
moviliza algun tipo de preocupacion respecto de la situacion de los ni-
nos y nifas menores de doce anos, pero en general, la cuestion de los y
las jovenes es un asunto con respuesta practicamente nula. Opera una
especie de “salvese quien pueda” aplicado a los nifios y nifias una vez
alcanzan la edad en la que pueden valerse por si mismos, segin un en-
tendimiento probablemente muy centrado en la cultura de emergencia
y crisis constante en que viven estas poblaciones. Los y las jovenes no
son sujetos de la atencion debida, porque el poco interés o esfuerzo
de proteccion, se dirige a los nifios de escolaridad basica; entonces se
asume que estan “grandecitos” para ser atendidos y las ayudas deben
“priorizarse” para los mas vulnerables.

Al mismo tiempo, el trabajo con jovenes se considera complejo y dis-
pendioso; quiza porque la sociedad no ha pensado suficientemente en
la particularidad que exige trabajar con ellos, teniendo en cuenta las
diferencias que su desarrollo humano impone. La interaccion con jo-
venes demanda estar atentos a los cambios que ocurren en esta etapa
de la vida, y sobre todo, no dar por sentado que los desafios, preocu-
paciones y riesgos que les asechan en contextos educativos altamen-
te afectados por hechos relacionados con el conflicto, son los mismos
que para sus pares de entornos no expuestos a esa realidad. En otras
palabras, la obligacion para el Estado esta en redoblar los esfuerzos
necesarios para la garantia de los derechos de estos jovenes, y para la
sociedad, avizorar los peligros adicionales que para ellos entraia ser
expuestos a situaciones que les ubica como punto de mira de muchas
de las acciones violentas propias del conflicto.

Los y las jovenes estan en capacidad de aportar y brindar sugerencias,
asi como de desarrollar un rico conjunto de actividades, propuestas y
procesos Y, sin embargo, requieren que los adultos puedan acompa-
narlos en su formulacion, construccion y desarrollo. No dependen de
los adultos en la misma medida que los niflos y no son tan autbnomos
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como se espera que sean los adultos; necesitan un acompafamiento
especifico que esta fuertemente ligado a la capacidad que tenga la so-
ciedad y los adultos para construir procesos ciertos de participacion,
sin ello, el ocultamiento de su situacion es un proceso inevitable. “Los
jovenes tienen claras las historias que son propias de la guerra, dan
cuenta de como ésta ademas se ha introducido en las relaciones entre
los vecinos, las familias, la escuela. Entienden que la guerra trae muchas
violaciones a los derechos humanos y que esto esta unido definitiva-
mente a las emociones de las personas”.'*

La confrontacion armada hace de los jovenes un objetivo militar y bo-
tin importante. Con su inclusion se busca el fortalecimiento del apa-
rato militar de cada actor en contienda y un aprovechamiento de su
juventud. Pese a que se cree que el valor que tienen es en tanto su
reclutamiento, la verdad es que su importancia para el conflicto, esta
dada por las mismas razones que son actores valiosos para toda so-
ciedad, en tanto garantizan la continuidad o no de un sistema social
especifico; son quienes tanto en lo inmediato como a largo plazo, ava-
lan el tipo de proceso ideoldgico, econdmico, politico o social a que se
dispone un colectivo.

Las razones que movilizan a los actores armados a ocupar los centros
educativos, ademas del interés por el reclutamiento, se orientan al pro-
ceso “pedagogico” de afianzar relaciones sociales que alimentan la 16-
gica de la contienda. El papel de los jovenes es valioso en tanto pueden
asumir y difundir en la vida civil los codigos de comportamiento y la vi-
sion del actor armado como forma deseable de relacion social. La ocu-
pacion militar busca hacer de la escuela una tribuna para la difusion
del mensaje del actor armado, el cual se impone como modelo que
suprime el debate, la discusion argumentada, la primacia de criterios
fundados en el conocimiento y las explicaciones razonadas; por otro,
en que las necesidades discursivas se suplantan por la orden, la adhe-
sion incuestionable, y la asuncion a priori de la consigna y el lema de
quien ejerce la fuerza necesaria para instaurarlas a manera de credo.

132 Testimonio de un maestro en un proceso de formacion en herramientas psicosociales, desarrolla-
do por la Fundaciéon Dos Mundos, Arauca, 2007.
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Dentro de este marco, la ocupacion militar busca fundamentalmente
hacerse connatural a la dindmica ciudadana e institucional de los es-
pacios escolares, difundiendo sus reglas y prédicas como bases para
la obtencion de un orden social obediente, jerarquico y autoritario. El
ejercicio de control social a los jovenes exige una constante reproduc-
cidon masiva; posiblemente la légica de un comandante militar en una
region tiene cabida en el espacio escolar, en tanto de por medio existe
un entorno relacional mas amplio y afin a los intereses que propende.
El conflicto entonces, determina aspectos de la vida social e influye y
afecta el modelo relacional de un colectivo obligado a vivir en él.

Las condiciones de vida de los y las jovenes en medio de una tenaza
de la que hacen parte el descuido estatal, la desatencion social y el
interés militar, los deja a merced de la l6gica de la guerra, que por un
lado ahuyenta a las comunidades y por el otro las atrae a sus dina-
micas. En este contexto de fuerzas y contiendas, el acompanamiento
psicosocial es una oportunidad para los jovenes a la cual se deberia
brindar especial atencion desde el entorno escolar. Respeto, escucha
y compromiso son tres aspectos centrales del tipo de relaciones ne-
cesarias para que sean posibles la transformacion relacional, que es
en si misma emocional.

Losy las jovenes no se sienten tenidos en cuenta y debidamente respeta-
dos en regiones como Cauca, Barrancabermeja, Meta, Arauca o Choco,
donde las dinamicas comunitarias son tan complejas que, su inclusion
y participacion no es un asunto primordial. En medio de condiciones
sociales tan fragiles y marcadas por el control militar, los procesos so-
ciales suelen estar fuertemente vigilados por los grupos armados: no
hay accion colectiva que no esté bajo la mira y el control militar. La
participacion juvenil en cualquier iniciativa colectiva esta usualmente
vigilada de manera cercana para evitar que se realicen procesos de ca-
racter politico que afecten el interés del actor militar dominante; sin
embargo, los propios actores armados imponen y exigen la participa-
cion de los jovenes en las dinamicas que consideran convenientes.

En medio de estas circunstancias, la participacion juvenil es un asunto
de cuidado, especialmente riesgoso, para la poblacion civil, debido al
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interés militar por las acciones colectivas, tanto mas, si involucran a los
jovenes. A pesar de ello, los jovenes consideran que deben ser tenidos
en cuenta en dichos procesos y no comprenden los motivos de tanto
recelo; ello debido a que las razones militares no son, como la gran
mayoria de los aspectos centrales de la guerra, susceptibles de conver-
sacion o construccion publica y democratica.

Para los jovenes, el desconocimiento de su opinidon es importante en
la configuracion de su ser emocional y, desde alli, en las maneras como
se relacionan socialmente con pares, familia y comunidad. El lugar que
ocupan como miembros de una comunidad y la manera como son per-
cibidos, se construye sobre una comprension que a menudo les excluye
de ser tenidos en cuenta para la puesta en marcha de actividades que
los involucra de forma directa. En muchos momentos se encuentran
en medio de exigencias contradictorias que, por una parte los invita
a tomar posturas activas, como podria ser, por ejemplo, el que apor-
ten en el sustento del grupo familiar o provean proteccion respecto de
los hermanos menores; pero a la vez, se pone en duda su madurez y
responsabilidad para mantenerse en procesos y escenarios tradicional-
mente ocupados por adultos.

En el caso de nifios o adolescentes cuyo cambio de rol les lleva a asumir
el papel de padres sustitutos en familias que han sufrido el asesinato del
proveedor del hogar, se presentan mensajes paradojicos, en donde, por
una parte, son tratados como proveedores, pero al tiempo, frente a la
inminencia de que en el sitio de llegada puedan involucrarse en activi-
dades potencialmente riesgosas, son generalmente sometidos a mayores
controles con el consecuente doble mensaje donde la expectativa es que
provea tal cual lo haria el adulto a quien sustituye, pero tan nifio y con-
trolado de modo que se pueda estar seguro de evitar con ello la situacion
de peligro en que su familia, intuye, puede involucrarse.'?

El menosprecio de habilidades y fortalezas presentes entre los jovenes
y la manera funcional en que se les concibe, media sus relaciones con
la comunidad, lo cual propicia tensiones que impiden reconocer y va-
lorar adecuadamente las herramientas emocionales con que cuentan

133 Arias, Fernando Jiovani, El desplazamiento forzado de nifios y nifias en Colombia: Una Perspectiva
Psicosocial, 2005.
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para afrontar la presion y control de los actores armados. Existen y
se alimentan relaciones débiles y significados negativos que nutren su
vulnerabilidad. Por ejemplo, para algunos jovenes en Arauca el recluta-
miento es visto como una posible salida ante las dificultades que viven
en sus familias y comunidades por la ausencia de relaciones y espacios
significativos que les permitan sentirse reconocidos y valorados. “Los
jovenes creen que es complicado conocer su mundo emocional, no
por ellos mismos, sino por las prevenciones y las criticas que los adultos
tienen frente a ellos”.”**

La ocupacion militar de los espacios educativos, configura una manera
de hacer posible dinamicas de acostumbramiento social a la guerra y
de preparacion al reclutamiento. Estas acciones se afincan en relacio-
nes familiares y comunitarias débiles, que el conflicto profundiza. Los
jovenes estan en medio de una encrucijada relacional, seiialados y se-
parados de los procesos sociales en que estan envueltos, se van dando
las condiciones para que el reclutamiento armado sea una opcion de
realizacion personal, asi como de aparente ubicacion en un lugar, un
puesto y pertenencia a un contexto, donde el anonimato termina sien-
do la condicion de vida.

El débil soporte social, la no preparacion de la escuela como espacio
protector de los jovenes, sumado a la intencion del actor armado y a
un entorno que favorece un imaginario de estatus mas esperanzador,
en tanto se haga parte de algo que pueda ofrecer cierta identidad y
sentido de pertenencia, hacen parte de las claves de realizacion ciuda-
dana, que el medio les ofrece a los jovenes en estos contextos. El uso
intencionado de la inconformidad frente a la exclusion y las promesas
de reconocimiento social, son dos aspectos con fuertes componentes
emocionales, que median el proceso en el cual los jévenes son utiliza-
dos para los fines funcionales al interés del actor armado.

Un proceso de acompafamiento psicosocial con estos jovenes, debe
abordar la sensacion de abandono social y acompanarles en la identi-
ficacion de alternativas en las que se sopesan los riesgos comparativos

134 Testimonio de un maestro en un proceso de acompafiamiento psicosocial, desarrollado por la
Fundacién Dos Mundos, Arauca, 2007.
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de asumir tareas que los pone en riesgo, y respecto de las cuales no lo-
gran hacer un juicio responsable en cuanto a su potencial de dafio a los
otros. Debe asi mismo fortalecer su capacidad de tomar decisiones de
caracter preventivo, en las que les resulte posible develar las intencio-
nes y falencias facticas y argumentativas presentes en el tipo de men-
sajes a que se les expone desde el actor armado, asi como a identificar
acciones bajo su control susceptibles de reforzar en el contacto con pa-
res, familias y otros miembros del entorno escolar que les haga menos
vulnerables a las presiones y estrategias de reclutamiento o amenaza.
En medio de este proceso, es necesario revisar el cortejo emocional
mas presente, donde sentimientos como incertidumbre, miedo, rabia,
tristeza o impotencia deben transformarse y hacen parte del reto del
acompanamiento psicosocial.

La comprension de la situacion emocional, las construcciones simboli-
cas, relaciones y acciones permiten a los jovenes participar de diferente
manera, y, favorecen que puedan verse como personas capaces de in-
cidir en la transformacion de la situacion comunitaria. Esto determina
una diferencia, no sentirse impasibles y usados, sino inclinados, de ma-
nera significativa y activa, hacia la trasformacion de sus relaciones.

“Entre todos, descubrir las emociones que nos hacen bien y las que no y, éstas
Ultimas, tratar de transformarlas, ayudarnos entre todos y ayudar a otros a ha-
blar de las cosas que no les hacen sentir tan bien y ver cdmo podemos estar mas
contentos, porque las emociones son algo muy importante en la vida de los

jovenes y los nifios. Por eso tenemos, cada dia, que esforzarnos mas por tratar

de hacer las cosas que nos hagan sentir mejor”."**

Identificar qué contar y para qué hacerlo como parte de un proceso
de acompanamiento psicosocial, supone el esfuerzo de romper con el
silencio que por afos ha acompaiiado a las comunidades en medio del
conflicto armado. Los jovenes asumen el silencio como una manera de
no tomar partido frente a la exigencia por pertenecer a alguno de los
bandos en contienda. Sin embargo, esta posicion, que en apariencia les
ayudaria a mantenerse lejanos de la confrontacién, termina mas bien
poniéndoles en condiciones emocionales de mayor vulnerabilidad, al

135 Testimonio de una joven en proceso de acompafamiento psicosocial, desarrollado por la Funda-
cion Dos Mundos en Bogota, 2008.
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aislarlos de sus vinculos familiares, escolares, sociales y comunitarios.
Esto, a su vez, favorece que se afiance la logica utilitarista por parte de los
grupos armados o se incremente el riesgo de que puedan ser sefialados
de complicidad con sus acciones. En otras palabras, compartir lo que se
esta viviendo y sintiendo, es un factor protector y un recurso de fortale-
cimiento de las relaciones sociales en la comunidad.

Por otra parte, en el reclutamiento forzado, el silencio puede hacer pen-
sar equivocamente que es expresion de voluntariedad por parte de los
jovenes, “ellos se van calladitos, no le cuentan a nadie. Eso quiere decir
que ya tenian pensado hacerlo”.*¢ Sin embargo, el silencio puede estar
asociado a una intencion de cuidado y proteccion desde los jovenes ha-
cia sus familiares por amenazas o retaliaciones, si deciden oponerse a la
exigencia del actor armado. Un proceso de acompainamiento psicosocial
debe estar encaminado a habilitar mayores puentes comunicativos para
los jovenes, e incluye la valoracion y cuidado por la conversacion como
manera de afrontamiento y como herramienta de auto proteccion.

En contextos donde el conflicto armado afecta el espacio escolar, el pro-
ceso de reelaboracion de historias personales es mas que una explicacion
y va mas alla de una traduccion de lo vivido en otras palabras, puestas en
otro lenguaje. Contar historias a partir de una significacion alterna aporta
un sentido diferente a la experiencia, ordena los relatos desde las propias
valoraciones, les permite estimar lo importante y profundo de su mundo
emocional, en oposicion a una realidad que se pretende hegemonica.
Recuperar historias comunitarias desde una perspectiva psicosocial, les
permite a los jovenes verse reflejados como pertenecientes a un contexto
que es mas rico, complejo y lleno de posibilidades que aquél que el con-
flicto dibuja. Les impulsa a reconocer y proponer, con la irreverencia pro-
pia de su momento vital, las transformaciones a las dinamicas de relacion
escolar, familiar, comunitaria y social que les limitan e instrumentalizan
por unas capaces de incluir sus intereses y perspectivas.

Un proceso de acompaiamiento emocional desde una perspectiva psi-
cosocial y de derechos humanos, orientado a la promocion de la salud
mental y del bienestar emocional de jovenes en estos contextos, debe

136 Testimonio recogido con habitantes de Puerto Nydia, Arauca, 2006.
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impulsar, desde el espacio escolar, la posibilidad de construir, de forma
compartida, historias que rescatan la experiencia emocional propia y
de otros; fortalece sus procesos de autonomia y toma de decisiones,
reivindica lo emocional como elemento que promueve la libertad y el
ejercicio de ciudadania responsables a partir de un examen de la expe-
riencia, menos ligado a las nociones de inmovilidad y desbordamiento
que legan los hechos violentos y que, sin pretender hacer de resonancia
a salidas intrépidas o ingenuas, les habilita para una ciudadania activa,
donde las barreras de orden psicologico no son una limitante al ejerci-
cio de los derechos que les asiste como jovenes.

Es a partir del sentido profundo —que permite lo emocional a la com-
prension de los derechos humanos en la vida cotidiana— que los jove-
nes proponen acciones para su proteccion y bienestar, no sélo desde las
explicaciones mas proximas, sino desde las implicaciones ciudadanas,
haciendo suyos conceptos como Estado, democracia, politica, justicia
y participacion. “Podria ser posible que ellos empezaran a hacer cosas
para que los y las jovenes de este pueblo, empezaran a protegerse y a
identificar las cosas que son importantes y por las que deben trabajar.
Como por ejemplo, conocer los derechos y la situacion de conflicto
armado”."¥’

De esta manera, se llega a procesos de comprension y accion donde el
acompanamiento psicosocial hace del asunto de los derechos humanos
nociones menos abstractas o discursos conceptuales que poco dicen a
la realidad que les rodea. Un proceso de acompafamiento psicosocial
les permite articular su cotidianeidad con marcos de referencia en los
que tienen muchas cosas por aprender y por decir, “dia a dia se habla
de los Derechos Humanos sin decir qué son. La vida de los jovenes esta
inundada de procesos sociales en el colegio y la familia, que involucran
actividades relacionadas con la alimentacién o con el amor. Dia a dia
se hacen preguntas sobre emociones que también tienen que ver con
los derechos, sélo que, como dice Andrés, “ahora vamos a ordenarlos
en una sola historia”."*®

137 Testimonio de un joven de 16 afios en proceso de acompaiiamiento psicosocial, desarrollado por
la Fundacién Dos Mundos en Tutunendo, Choco, 2006.
138 Testimonio de un joven de Saravena, Arauca, en proceso de acompaiiamiento psicosocial, en el

marco del disefio de un video como parte de la Campaiia Escolar, acompafiada por la Fundacién
Dos Mundos, 2007-2008.
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Los jovenes a quienes hemos acompafado en procesos psicosocia-
les estan informados sobre los derechos y, de manera pertinente, lo-
gran hacer caracterizaciones de la situacion de su region. El proceso
de acompanamiento psicosocial les permite acercarse a la situacion
de derechos humanos con una 6ptica referida a lo que éstos dicen al
sujeto emocional y revisar colectivamente lo que sienten. Desde su
perspectiva, les permite valorar las relaciones y acciones que los hacen
sentir bien y propiciar que se mantengan y fortalezcan. Por ejemplo,
en Tutunendo, Chocd, donde contar historias es hacerse un mapa de
lo que sucede, de las necesidades, los jovenes han recuperado lo mas
representativo de su cultura y comunidad con la intencion de sentirse
mejor, incluyendo a los otros.

“La vida no ha sido facil. Cuando se trata de hablar de las cosas que suceden en
la comunidad es imposible no referirnos a las historias agradables que hacen
recordar la manera como cada uno disfruta de vivir en la comunidad. Eso de
sentirse apoyado, sentir que se hace parte de algo: un lugar ubicado en un sitio
especifico, con un clima, unos colores, una arquitectura y una cultura propia de

ese unico pueblo y, que por tanto, es imposible encontrar en otro sitio”."

139 Testimonio de un joven de Quibdd, que desarrollé un proceso de acompafiamiento psicosocial,
por parte de la Fundacién Dos Mundos durante 2002.

126



Proteger la educacion en medio del conflicto:
una tarea no solo para maestras y maestros

Uno no viene soélo a dar clases,
uno interactta con la comunidad,
el maestro construye comunidad,
como maestro hay que

aportarle a la comunidad™®

Como ya se ha dicho, en contextos donde el conflicto armado se hace
presente en el dia a dia, el quehacer educativo es crucial para el bienes-
tar emocional y la proteccion de la vida de los nifios, niiias, jovenes, pa-
dres de familia. La escuela resulta ser el espacio comunitario con mayor
potencial de proteccion psicosocial en medio de las dindmicas que este
tipo de realidad impone. Por ello, su mantenimiento en condiciones
fisicas, sociales y relacionales, coherentes con la posibilidad de gozar de
bienestar emocional, quiza podria ser la tarea mas retadora para estas
comunidades y un asunto principal de encarar desde el Estado en ma-
teria de responsabilidad para con ellas.

Las acciones de ocupacion y uso militar de los espacios escolares afec-
tan de manera directa el proceso de educacion de los nifios, nifias y
jovenes. La presencia armada dentro o en las cercanias de las escuelas,
lejos de suponer un mecanismo de seguridad, es un factor que pone a
la poblacidn civil en medio del fuego cruzado; involucra a la comuni-
dad educativa como escudo humano en medio de las actividades de
control que los grupos armados desarrollan en las poblaciones. La di-
namica escolar es fracturada al verse retrasada en sus tiempos internos,
afectada la normalidad de sus actividades, su autonomia y el sentido
pedagdgico del espacio.

El contexto escolar, atravesado por la presencia armada, sufre una transfor-
macion profunda en su sentido esencial de construccion de sujetos auté-
nomos, democraticos, participativos y civilistas. La ocupacion de espacios

140 Testimonio de un maestro en proceso de formacion en herramientas psicosociales, Tutunendo,
Chocd, 2006.
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escolares por grupos armados plantea un antagonismo entre los valores
que se edifican en la escuela y los valores que construye la violencia.

La presencia armada en las escuelas profundiza las practicas de reclu-
tamiento, control disciplinar y persecucion sociopolitica que son la
practica cotidiana de los conflictos armados. En medio del riesgo por
la integridad fisica, psicoldgica y moral de los estudiantes, la ocupacion
incrementa el miedo, la zozobra y la incertidumbre en las relaciones
que se tejen en la escuela. Al involucrar a la poblacion civil, se ejecuta
una especie de “sitio moral” a las comunidades, que deben soportar el
riesgo de ser calificadas como cercanas al enemigo por los bandos ar-
mados opuestos y objeto potencial de represalias cuando el equilibrio
de fuerzas cambia.

La ocupacion militar de la escuela trastoca las relaciones humanas en
su interior de modo tan determinante, que terminan en formas de en-
cuentro que favorecen el sentido de desconfianza social. La reflexion y
accion en torno a la transformacion de las relaciones, que se imponen
o fortalecen por la presencia militar, es una tarea necesaria en las regio-
nes con ocupacion armada en los sitios de cuidado, proteccion y edu-
cacion a nifos, nifas y jévenes. Sin embargo, no basta que maestros y
maestras adelanten acciones tendientes a su proteccion, es importante
acercar a otros sectores sociales que sumen su esfuerzo en la exigencia
de excluir la escuela de las hostilidades y como ambito privilegiado para
la promocion del bienestar emocional de la comunidad educativa.

Desde la logica que impone el conflicto armado, maestros y maestras
comparten a diario con nifos, nifias y jovenes su inconformidad, mie-
do, tristeza, desamparo, zozobra, rabia o venganza presentes en his-
torias de vida marcadas por la violencia. Los estudiantes pasan por
momentos de agresividad, intolerancia, timidez, desconfianza, apatia,
desesperanza o frustracion con pocas o ninguna posibilidad de ser
atendidos, escuchados y acompanados emocionalmente. Este tipo de
emociones tiene un asidero legitimo en la historia de cada estudiante y
son expresiones normales en un contexto de violencia; sin embargo, es
importante tener presente que a estas emociones no se puede dejar de
atribuir un sentido, un lugar para la escucha o la resignificacion.

128



Las emociones y narraciones que se tejen desde la l6gica violenta, po-
nen a prueba las capacidades institucionales, personales y profesiona-
les con que cuenta la escuela para ofrecer a los nifios, nifias y jovenes
el soporte emocional basico para que el proceso educativo pueda con-
tinuar. Casi siempre los procesos de formacion de profesionales y edu-
cadores carecen del minimo de capacitacion en contenidos que permi-
tan una capacidad comprensiva, coherente con la realidad que deben
enfrentar estos maestros y estan desprovistos aun de las herramientas
mas basicas para enfrentar los desafios que impone el ejercicio de la
labor pedagobgica en situaciones de emergencia.

El impacto emocional que los maestros y maestras tienen que enfren-
tar es multiple, por un lado, la afectacion generada por la presencia
armada y la imposibilidad de afrontarla; por otra parte, los impactos
que causan en la emocionalidad de nifos y nifias y las transformacio-
nes que a nivel relacional promueven. Sumado a ello, deben registrar
una especie de divorcio entre la realidad que exhibe el contexto y la
respuesta que suscita entre los estamentos escolares, que se explica en
tanto el temor e impotencia que con el paso del tiempo, llevan a las co-
munidades a una forma de acostumbramiento, a la tension constante y
a la prohibicion de conversar lo que sienten en medio de la presion del
grupo armado por su aceptacion.

Las comunidades ven anuladas su posibilidad de hacer expresion de
la afectacion emocional producto de la violencia armada, con lo que
se desdibuja el sentir de cada una de las personas que las integran, lo
cual en cierto sentido, es util al interés del grupo armado que ejerce
el control, en la medida en que sujetos asi, no sélo no cuestionan su
sentir, sino que resultan funcionales al propdsito de normalizacion de
su presencia.

El proceso de suplantacion de las claves de relacion civil por las prédicas
propias del actor armado, ocurre de modo paulatino, silencioso y con
todo efectivo. Las escuelas son sitiadas, amenazadas y amedrentadas a
través de diversos mensajes contra sus miembros, instalaciones y aun
contra el rol social asignado a este espacio. Generalmente tras la pro-
mesa de proteccion, seguridad, atencion y cuidado, el grupo armado
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paulatinamente despoja a la comunidad educativa de su autonomia y
discrecionalidad, tras lo cual no es extraio el contrasentido de que sera
la l6gica del actor armado la figura donde reside la “democracia” y la
“participacion” ciudadanas. Una democracia soterrada cuyo fondo ca-
muflado y armado impone a las escuelas el silenciamiento y la mordaza
a través del sometimiento, y el desprecio por las practicas civilistas que
comportan su esencia.

Por otra parte los maestros de escuelas que enfrentan este tipo de vio-
laciones, son conscientes del potencial dafio emocional para la vida
institucional, familiar e individual. Los docentes terminan, de forma si-
milar a lo que pasa con otros estamentos de la comunidad educativa,
sometidos al temor, la inseguridad, la desconfianza, la incertidumbre
y la impotencia. Las preocupaciones por el estar emocional de los ni-
nos, ninas, jovenes, padres, madres de familia se suman a las del propio
sentir. El dafo emocional que los maestros viven debe ser aplazado,
negado o minimizado en miras de intentar brindar ayuda a los demas;
el resultado es que, mas temprano que tarde, se encuentran atrapados
en sus propios procesos emocionales y abrumados por los que per-
ciben en los demas con el consecuente abatimiento, desesperanza y
paralisis.

El miedo y la incertidumbre frecuentes por la presencia armada, se rela-
ciona con el ejercicio de control que de alli se desprende, bien ordenan-
do o prohibiendo procesos de organizacion gremial, atentando contra
todo intento de accion o movimiento que surja en contravia con los
lineamientos del aparato armado; determinando el tipo y contenido
de las conversaciones que se tienen entre si y con los estudiantes; apro-
piando espacios escolares para la difusion de propaganda del interés
del grupo armado y determinando los c6digos de comportamiento y
relacion social. Entre tanto, el papel del docente es objeto de escrutinio
y control constantes, con frecuencia una vez el control armado se ha
instaurado, es tal la presion por su quehacer que en algunos casos ter-
minan forzados a desplazarse.

Un proceso de acompainamiento y formacion a maestros debe aportar
no solo una mirada diagnostica para los entendimientos y las conexio-
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nes que el conflicto armado tiene con la situacion emocional de las
personas y las comunidades; cobra un valor importante en la medida
en que intenta reivindicar su trabajo, exaltan la importancia del mismo
y permite una mirada mas integral y compleja de una comunidad. En
ese sentido, ademas de la importancia que tiene retomar la situacion
emocional de la comunidad, también es necesario reflexionar, que no
estan ausentes en ellos las implicaciones y los efectos de vivir y trabajar
en ese tipo de contextos.

En muchas regiones del pais en donde desarrollamos nuestro traba-
jo, los maestros y maestras desean asumir la responsabilidad de ge-
nerar un mejor estar de las comunidades, y han entendido que eso
se puede lograr de muchas maneras: “conversando mas con la gente,
siendo habiles para reconocer los momentos dificiles y escuchando a
las personas, disefiando actividades para que la comunidad comparta
con los maestros y las maestras, en tanto esto logre potencializar las
relaciones que alli se dan, ser claros en la intencion de dar apoyo y ofre-
cerlo cuando sea necesario, fortaleciendo las habilidades pedagodgicas
que se han cultivado y poniéndolas al servicio del acompafhamiento
psicosocial”.'

Han entendido los procesos de acompafamiento psicosocial como
una posibilidad de aprender de lo vivido, fortalecer las habilidades y
herramientas desarrolladas en los momentos dificiles para ponerlas al
servicio de otros, brindar la fortaleza que las personas necesitan para
ocuparse de sus problemas y salir de ellos, buscar las conversaciones,
preguntas y palabras pertinentes que pueden promover bienestar y re-
laciones alternativas a lo que estan viviendo. Estas iniciativas requieren
de muchas fuerzas aplicadas a un mismo objetivo, los maestros y las
maestras reconocen la importancia de organizar redes, de forma que
sea posible trabajar con otros haciendo visible la situacion de las co-
munidades en un esfuerzo mas compartido. Para los maestros, una red
puede servir como un ente interlocutor que posicione temas de interés
en espacios mas publicos y que a la vez facilite la circulacion de infor-
macion como estrategia para fortalecer los canales comunicativos tan

141 Testimonio de una maestra en el Magdalena Medio, en un proceso de acompainamiento y forma-
cion psicosocial desarrollado durante el afio 2005.
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necesarios de habilitar frente a la fragmentacion, aislamiento y silencio
con que las violencias tienden a rodear las comunidades escolares.

Los maestros han comprendido que habilitar espacios para interesarse
y conocer de lo emocional, tanto de si como de sus alumnos y demas
miembros de la comunidad escolar, no es una carga que se agrega, que
interfiere el curso de los procesos educativos; entienden que proba-
blemente es un camino mas seguro a seguir, para lograr una escuela
en coherencia con una realidad, que no estando bajo su posibilidad, se
transforme de modo estructural, si pueden limitar sus estragos en el
entorno escolar y que alli, un aliado central es el bienestar emocional
en donde los procesos de acompafamiento psicosocial de que partici-
pan, les ofrece una ruta de esperanza.
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En Colombia es evidente que la escuela no es un escenario res-
petado por los actores en conflicto, al contrario, ¢s mas bien un
blanco sobre el cual se cjerce wodo tipo de violencias. Nuestro
pais es uno de los que registra mavor numero de atentados
contra el espacio escolar, verificable en ataques armados a las
infraestructuras, minado de zonas advacentes a los perimetros.
escolares, presencia de actores armados tanto regulares come’
no oficiales, uso del espacio escolar para el ejercicio propagan-

distico v de difusion de todo tipo de mensajes v de presion, v/o
aleccionamiento para las comunidades.

En este escenario, es pertinente la pregunta acerca della |
manera como interfieren en el bienestar emocional los hechos
de violencia que afectan la escuela v el impacto potencial nega-
tivo en el desempeno creativo ¢ intelectual de ninos v jovenes
cuvo proceso escolar se desarrolla atravesado por situaciones.
de alta conflictividad violenta. Favorecer el bienestar emocio-
nal en el espacio escolar es al tiempo una condicion necesaria
para que sea posible el desarrollo de las competencias requeri-
das para un adecuado desempeno escolar, particularmente en
aquellos procesos que demandan de los nifos y jovenes acti-
tudes participativas. El hacer psicosocial debe estar orientac
a proteger de aquellas situaciones con mayor riesgo de afecrar |
de modo significativo su mundo emocional. La salud mental ¥
el bienestar emocional, son el resultado de un complejo cqu'.t- |
librio que imbrica lo biolégico, lo psicoldgico v lo social, v [III-
siblemente ninguno de esos ambitos logra permanecer: in-
demne ante hechos de mucha violencra. como aquellos queson.

a menudo empleados cuando se violan gravemente los Dere- ; ;al_i-r
chos Humanos o se infringen las normas humanitarias. ' j
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