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LAS FINALIDADES DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL
Y LOS RETOS EDUCATIVOS EUROPEOS DE LISBOA 2010:
LA EDUCACION CIVICA Y LOS VALORES

Montserrat Alguacil de Nicolds
Conxa Macia Sanchez
Universitat Ramon Llull

INTRODUCCION

Comienza a ser ya un topico, iniciar cualquier reflexion sobre temas educativos hacien-
do referencia a los importantes cambios ocurridos en el Planeta durante el siglo pasado,
podemos concretar diciendo, tal como afirma el sociélogo Manel Castells (1999, p. 387))
que “un nuevo mundo estd tomando forma”. Pero, ;Cuales son las caracteristicas de la
sociedad actual? Y ;Qué retos plantea a la educacion en general y a la escuela en particu-
lar esta nueva sociedad?

Seguramente el cambio mds destacado es la pérdida de sentido tnico, el mundo de la
seguridad, de los principios incuestionables, hace tiempo que se desvanecié. Como nos
recuerda el filésofo Juan Carlos Melich (2001) La muerte de Dios, proclamada por Zara-
trustra, el personaje de Nietzshe en la obra Asi hablé Zaratrustra, simboliza la desapari-
cion del Absoluto y comporta la supresion de los referentes, ahora no hay respuestas abso-
lutas.

El antropdlogo Lluis Duch (1997) aborda el problema de la influencia en la escuela de
la crisis de la modernidad y llega a la conclusion de que al cambiar los modelos familia-
res, los modelos religiosos y los modelos sociales, la escuela se ha visto “obligada” a asu-
mir roles que antes no eran de su competencia.

Por otra parte, José M. Esteve ((2003) defiende la teoria de que la escuela esta inmer-
sa en una revolucion educativa sin precedentes para la que no estaba preparada, se refiere
a la inclusién, por primera vez en la historia, de todos los nifios y nifias hasta los 16 afios
(hablamos de paises desarrollados occidentales). Al decir todos, el socidlogo, se refiere a
todos: inmigrantes, discapacitados,... Esto supone un gran avance, pero a la vez supone
un cambio sustancial en la forma de entender la escuela, teniendo como uno de los obje-
tivos principales integrar a todos los nifios y nifias del pais.
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La LOGSE y la LOE en sus principios y finalidades recogen los cuatro pilares de la
educacion: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir
(Delors, 1996). De estos cuatro pilares, el dltimo es el que mds se desarrolla en ambas
leyes, a modo de ejemplo: la preparacién para participar activamente en la vida social y
cultural, la formacidn en el respeto de los derechos y libertades,... de la LOGSE o la edu-
cacién para la paz, la educacion para el ejercicio de la tolerancia,.... recogidos en la LOE
nos muestra la necesidad de programar competencias y contenidos para desarrollar estas
finalidades.

Educar ya no puede limitarse a ensefiar habilidades o destrezas, es necesario dirigir la
oferta educativa a ofrecer aprendizajes que faciliten la consecucién de personas compe-
tentes, capaces de convivir en una sociedad plural y la Unién europea asi lo recoge y aspi-
ra en el 2010 cumplir los objetivos que propuso el Consejo en la reunié que se celebro el
afno 2000 en la ciudad portuguesa. Los objetivos pretenden resolver problemas comunes
educativos comunes a la mayoria de paises que forman la unién europea como son los que
se desprenden del estudio ya citado con relacién a los siguientes aspectos de los siguien-
tes aspectos:

a) Mal rendimiento en la etapa de educacién secundaria Obligatoria

b) Poca correlacion entre el sistema educativo y el sistema productivo

¢) La necesidad de incorporar al mundo escolar de los nuevos avances tecnoldgicos
para la transmision de la informacion y del conocimiento , asi como la aparicién de
las nuevas formas de cultura y sociabilidad

d) Los problemas que genera la incorporacion masiva a les escuelas de la poblacion
inmigrante de llegada mas o menos reciente a Europa

e) La ruptura de la estabilidad y el orden en los centros escolares , con la apariciéon y
los brotes de i violencia entre el alumnado y entre estos i los profesores.

El sistema educativo espaifiol ya contemplo, anticipadamente algunos de estos aspec-
tos en la LODE (1985 y LOGSE 1990) en donde en las finalidades ya encontramos algu-
nos indicios como por ejemplo en la finalidad b) relacionada con el respeto, la tolerancia
1 los principios democrdticos, en el d) con relacién a la formacién profressional en una
etapa obligatoria i en el g) la formacién para la paz:

Finalidades de la Educacién LOGSE (titulo preliminar art.1.1.)

a) Pleno desarrollo de la personalidad del alumno

b) Formacion en el respeto de los derechos i de las libertades fundamentales i en el
ejercicio de la tolerancia i de la libertad dentro de los principios democraticos de
convivencia.

¢) Adquisicidn de habitos intelectuales, técnicas de trabajo, conocimientos cientificos,
técnicos, humanisticos, histdricos i estéticos.

d) Capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales

e) Formacioén en el respeto de la pluralidad lingiiistica i cultural de Espafia

f) La preparacion para participar activamente en la vida social i cultural

g) La formacién para la paz, la cooperacion i la solidaridad entre los pueblo

Si ya en las finalidades de la LODE encontramos aspectos que actualmente son la base
de la unién europea para planificar estrategias comunes en materia educativa en las fina-
lidades de la LOE en estos momentos ya aprobada en las cortes se plasman plenamente las
orientaciones del Consejo de Europa de Lisboa 2000:
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(Finalidades LOE Proyecto de ley aprobado por el Congreso dels diputados diciembre
2005 BOE 26/12/2005)

a) El pleno desarrollo de la personalidad y las capacidades de los alumnos

b) La educacién en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, en la igual-
dad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y en la igualdad de trato
y no discriminacién de las personas con discapacidad

c) La educacién en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los princi-
pios democréticos de convivencia asi como la prevencion de conflictos y la resolu-
cion pacifica de los mismos

d) la educacién en el mérito y en el esfuerzo personal

e) laformacion para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida comun, la cohe-
sion social, la cooperacion y la solidaridad entre los pueblos asi como la adquisi-
cion de valores que propicien el respeto hacia los seres vivos y el medio ambiente
en particular el valor de los espacios forestales y el desarrollo sostenible.

f) El desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio aprendizaje,
confiar en sus aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar la creatividad,
la iniciativa personal y el espiritu emprendedor

g) La formacién al respeto de la pluralidad lingiiistica y cultural de Espafia y de la
interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad.

h) La adquisicién de habitos intelectuales y técnicas de trabajo, de conocimientos
cientificos, técnicos, humanisticos, histéricos y artisticos, asi como el desarrollo de
habitos saludables, el ejercicio fisico y el deporte.

i) La capacidad del ejercicio de actividades profesionales

j) La capacitacion para la comunicacién en la lengua oficial i cooficial, si la hubiere,
y en una o mas lenguas extranjeras.

k) La preparacion para el ejercicio de la ciudadania y para la participacién activa en
la vida econémica, social y cultural, con actitud activa en la vida econémica, social
i cultural, con actitud critica y responsable y con capacidad de adaptacién a las
situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento.

La Educacién en los Derechos Humanos es un marco de referencia implicito en toda
la legislacion educativa de finales del siglo XX y principios del XXI no sélo en Espaiia,
tal como hemos visto, sino en todo el mundo occidental. Este gran propdsito se puede
implementar en los colegios a partir de varias propuestas curriculares. En esta comunica-
cién presentamos una de las concreciones para trabajar la Educacion en Derechos Huma-
nos y mas concretamente la formacién en valores y en actitudes, se trata de la accion tuto-
rial.

La tutoria, cuando es el eje vertebrador de la educacién en un centro escolar supone un
recurso muy valioso para trabajar la convivencia, los valores humanos y en general para
favorecer una formacion holistica de la persona. La escuela no sélo transmite conoci-
mientos cientificos sino que también, como queda reflejado en los documentos analizados,
tiene la misién de formar en procedimientos, actitudes y valores.

EL PROGRAMA DE ACCION TUTORIA (PAT)

El PAT (Proyecto de Accién Tutorial) desarrolla aquellas competencias necesarias para
favorecer la convivencia. En nuestra opinion el espacio tutorial tendria que referirse, como
minimo, a cuatro grandes dmbitos: el académico, el personal, el social y el axioldgico. El
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desarrollo de estos cuatro ejes fomentaria aprendizajes significativos en relacién a la for-
macién en Derechos Humanos, que en la escuela se ha de concretar en aprender a convi-
vir y comprometerse con la realidad préxima.

El ambito académico se tendria que referir a competencias como aprender a aprender,
capacidad de organizar el tiempo de estudio, conocer la organizacion de la escuela, ejer-
cer derechos y deberes como estudiante, etc.

El 4mbito personal comprenderia competencias como: el autoconocimiento, la autoes-
tima, la autorregulacién, el compromiso, la participacion, la voluntad para superar las difi-
cultades, la capacidad para tomar decisiones, la tolerancia a la frustracion, etc.

El ambito social abarcaria, entre otras, las siguientes competencias: la empatia, la aser-
tividad, la gestién de conflictos, la comunicacién y expresion de ideas y sentimientos, el
respeto a la diversidad, la aceptacién del otro, etc.

El ambito axioldgico incluiria, por ejemplo, la reflexién sobre temas éticos como la
libertad y la responsabilidad, los limites, las pérdidas y las ausencias, la generosidad y la
gratuidad, el didlogo bioético, el espiritu critico, etc.

A la hora de disenar el PAT se ha de tener en cuenta que no sé6lo ha de ser el tutor o
tutora el responsable de desarrollar estos dambitos, sino que el tutor/a ha de ser el dinami-
zador para que la convivencia impregne no sélo el curriculum escolar sino la vida escolar.
La escuela ha de ser una comunidad de aprendizaje donde las competencias que desarro-
lla el alumno le sirvan para cimentar una personalidad sana y harmoénica que le permita
ser un ciudadano comprometido y con un proyecto vital pleno de sentido.

Ningtn profesor/a puede escudarse en que €l s6lo es profesor de mates o de lengua o
de educacion fisica... el maestro no es un mero transmisor de conocimientos sino que,
como decia, Paulo Freire, es un agente de transformacion. Sélo asi, podremos entender
que la escuela no se reduce a contenidos académicos, aunque son necesarios, sino que va
mucho mds all4.

Pero, que requisitos, que competencias ha de tener un maestro que quiera favorecer la
convivencia? A continuacién sefalaremos algunas de ellas:

1.- Competencia para enriquecer los vinculos prosociales:
Meireu, P. (2001) recordando el personaje de Frankenstein sefiala la obligatoriedad
de que los profesores estén alertas alas necesidades de sus alumnos.
Un profesor/a ha de ser capaz de mejorar la comunicacién entre compafieros, alum-
nos y equipos directivos.
Ha de poseer un sentimiento de pertinencia a la escuela y a la comunidad educati-
va.
Sus principios se han de basar en la solidaridad, en la equidad, en el respeto y en la
tolerancia.
Se ha de saber adaptar positivamente a las situaciones y no quedarse inmerso en los
conflictos, sino que ha de buscar soluciones constructivas mediante el acuerdo y la
negociacion.
También ha de saber hacerse cargo de sus propios desaciertos sin proyectarlos en
los otros.

[\
‘i

Competencia para fijar unos limites de forma clara:

El sociélogo Salvador Cardis (2003), entre otros, nos recuerda la importancia de
delimitar unas conductas como correctas y otras como incorrectas. No todo es tole-
rable, como afirma Fernando Sabater (2003) en algunos de sus libros.
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Un profesor/a ha de saber poner limites, ya que estos proporcionan seguridad.
La firmeza del profesor/a no se ha de confundir con la rigidez, ya que ha de ser
capaz de ser flexible en funcién de la situacion.

3.- Competencia para tener presente que ensefa habilidades para la vida (y no sélo con-
tenidos curriculares):
El profesor Manuel Segura (2000) presenta un curso sobre competencias sociales.,
pero estas técnicas no agotan la responsabilidad del profesor, el testimonio de éste,
su capacidad de entender que lo que ensefia no son sélo los conocimientos de un
area curricular sino competencias para la vida le haran reflexionar sobre el impor-
tante papel que €l ejerce en la formacién integral de su alumno.
Un buen maetro/a ha de tener capacidad de sorprenderse, ser curioso, estar abier-
to a nuevos aprendizajes y nuevas perspectivas, y ha de tener una actitud positiva
y constructiva delante de las dificultades, ha de ser capaz de esforzarse y autoeri-
girse

N
‘I

Competencias personales para ser capaz de brindar soporte y afecto:

Max Van Manen (1998): apunta la importancia que tiene el profesor como agente
socializador. Un docente tiene como primera tarea acoger a los nifios y a sus fami-
lias en el seno de la escuela.

Un maestro/a ha de ser una persona acogedora. Ha de confiar en su potencial y en
el de sus alumnos.

9,
‘i

Competencias para establecer y transmitir expectativas elevadas:

Alexandre Jollin (2001) explica en su autobiografia que el mayor reproche que le
hace a sus maestros es que como tenia ciertas discapacidades no le exigieran como
al resto de sus compaiieros.

Un profesor/a ha de apuntar hacia el aprendizaje significativo.

Ha de ser capaz de promover el pensamiento creativo y el pensamiento critico.

Ha de ser exigente y riguroso, solo asi los alumnos podrdn aprender a autofijarse
metas y luchas para conseguirlas.

(@)
b

Capacidad de ofrecer oportunidades para la participacion significativa

Buen exponente de esta necesidad la encontramos en los libros de Cela i Palou
(1996. 2005) donde ambos escritores y profesores exponen la importancia de dotar
de palabra a los nifos y nifias y darles la oportunidad de tomar decisiones solo asi
“practicaran” para ser ciudadanos.

Un maestro/a ha de facilitar el didlogo en la clase y entender que todas las aporta-
ciones son valiosas.

Acepta los desacuerdos.

Ayuda a poner las bases para que los alumnos aprendan a tomar decisiones y a ser
responsables y coherentes entre lo que dicen y lo que hacen.

Muchos son los educadores, socidlogos e intelectuales en general! que apuestan por la
accion tutorial como un recurso potente para abordar y prevenir cuestiones relacionadas
con la convivencia., ya que es la respuesta que de modo sistematico e intencional articula
un centro educativo para personalizar el proceso de ensefanza-aprendizaje. La accion

! Por ejemplo en el informe del Defensor del Pueblo (1999) se destaca la relevancia del trabajo de tutoria
como estrategia preventiva para hacer frente a la violencia escolar.
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tutorial esta pensada para atender tanto a los grupos como a cada uno de los alumnos y a
sus familiares. Poner en marcha un buen proyecto de accién tutorial creard las condicio-
nes de atencidén y acogida personal que favorecerd un buen clima de convivencia.
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EDUCACION PARA LA DEMOCRACIA Y LOS DERECHOS
HUMANOS. LAS PRACTICAS PARTICIPATIVAS

Mbénica Ferndndez
Universidad Nacional de Quilmes, Argentina

PRESENTACION

Lo primero que debo aclarar es que este trabajo no presenta un andlisis exhaustivo de
documentos. Si bien es cierto que tomo una experiencia personal para mostrar el supues-
to de practica participativa, tampoco es el resultado de una investigacion empirica. Senci-
llamente pretendo realizar una tarea eminentemente reflexiva a partir de ese suceso' de
ensefanza y aprendizaje, por haber sido el disparador para la construccién de este traba-
jo, pero no sin antes sefialar que mi intencién es mostrar una posible metodologia para tra-
bajar desde la practica, desde la participacion en la actividad, la temética referida a la
educacién para la democracia y los derechos humanos.

Entre los meses de octubre y noviembre de 2004, el Ministerio Nacional de Ciencia,
Cultura y Educacion, implementd un programa de asistencia a la escuela media. Se invitd
a docentes que trabajan en el nivel superior a participar del programa. La propuesta me
pareci6 sugestiva y, asi, emprendi la tarea de inmediato. Principalmente, por el grado de
involucramiento que alcanzaria con personas de niveles educativos medios, con las que
nunca habfa trabajado.

El objetivo principal que perseguia el proyecto era mds de tipo descriptivo, ya que se
pretendia relevar datos acerca del nivel de conocimientos que logran los y las estudiantes
del dltimo afio del Polimodal (quinto afio de la antigua escuela media), principalmente en
asignaturas tales como lengua y matemadtica. Paralelamente se pretendia asistir a los/las
alumnos y alumnas en su transicion al nivel superior.

El tipo de material did4ctico que utilizamos fue enviado por el ministerio (para alum-
nos, alumnas y para profesoras, profesores). Esto representd un alivio a la hora de traba-

!'Solo en la presentacién redactaré en primera persona, puesto que se trata de una experiencia personal. En
el resto del escrito, si bien se trata de un trabajo individual, utilizaré la tercera persona. Esta metodologia refie-
re, por un lado a estrategias discursivas consuetudinarias y por otro para destacar que el conocimiento es un
logro compartido (entre las personas que ensefian y las que aprenden).
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jar, porque todos y todas contdbamos con el mismo material y podiamos seguir la tarea de
manera conjunta.

Los expertos en educacién que planificaron los contenidos a trabajar durante las clases
del programa, dejaron libre eleccién? a los profesores y profesoras, para decidir qué ejes
literarios (asi llamaron a la lectura novelesca) y qué ejes de conocimientos generales que-
riamos trabajar.

Para observar el nivel de comprension textual que portaban las alumnas y los alumnos
no soélo se utilizo el género novelesco, también se emplearon articulos de autores latinoa-
mericanos que analizan temas referidos a la democracia, la ciencia y la cultura, entre otros
atractivos materiales de lectura.

El eje elegido se dio en llamar “Identidad”, cuyo texto cabecera era “La Metamorfo-
sis” de Franz Kafka. Los cuatro encuentros dedicados a los textos literarios, resultaron
cautivantes para los alumnos y las alumnas. Asi lo describieron en las sucesivas crénicas
andénimas que les solicitibamos.

Luego de la lectura se debatian cuestiones tales como, la influencia de nuestros padres
y nuestra madres en las conductas que portamos en la adultez; el predominio que tuvo el
tipo de formacién de ciudadanas y ciudadanos del proyecto educativo moderno (en el sen-
tido foucaultiano, es decir el disciplinamiento de los cuerpos); los conflictos psicolégicos
que nos pueden ocasionar otras personas con tratos poco afectivos; la necesidad que tene-
mos de transformarnos en seres extrafios cuando la realidad nos supera y muchos otros
temas en esa linea.

Al concluir los cuatro encuentros programados para el eje literario, los profesores y
profesoras podiamos optar por abandonar el proyecto o continuar con el eje “no literario”.
Consulté con los alumnos y las alumnas la posibilidad de abandonar esa tarea. La res-
puesta fue undnime, todos y todas esperaban que continuara en esta segunda etapa, pues-
to que les habia resultado muy satisfactorio el modo de permitir la participacién general
que utilizamos los/as profesores y profesoras que acudimos a la primera parte del proyec-
to de asistencia en la transicion de la escuela media a la universidad.

Decidimos, en conjunto con los alumnos y las alumnas, trabajar el eje “Democracia y
el desempleo en la Argentina”. Asi surgi6 la primera pregunta ;qué entendemos por demo-
cracia? Todos y todas respondieron, democracia es “libre expresiéon”. Muy bien, pero ;qué
mads? Silencios... nadie podia responder otra cosa. Entonces realizamos una serie de jue-
gos de preguntas y respuestas, hasta llegar a listar algunos elementos representativos del
término en cuestion.

Llegé el momento de hablar de las formas de gobierno. En este punto, fue donde el
aburrimiento empezé a notarse en las caritas. “Profe”, es que no nos interesa la politica,
dijeron a coro. Bueno, cambiemos de tema entonces, les dije; porque seria imposible con-
tinuar con una exposicién que no querian escuchar.

En realidad, mi idea era cambiar de estrategia didactica, no de tema. Por lo que les pedi
que realizaran una lista con “cosas” que les resultaban tediosas de las conductas de sus
padres y madres, sus profesores y profesoras, sus directores y directoras, sus hermanas y
hermanos, etc. Al finalizar, el debate que hubo luego de la presentacion de esas listas de
“cosas” que entendian como injustas y la posibilidad de protestar formalmente por una
modificacion, les dije, todo lo que hicieron (listar injusticias, debatir por una posible toma

2 Es necesario destacar que libre eleccién, no significa cualquier tema. Se podia elegir entre tres temas exis-
tentes.
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de decisiones, comentar como nos sentimos frente a la impunidad, enojarnos, acordar con
otros, sentirnos escuchados, protestar, etc.) durante estas tres horas, es participar del deba-
te de aquello que creemos importante. Importante porque nos molesta o porque nos agra-
da, ademds de poder encontrarle una solucidn entre todos y todas es, participar de las deci-
siones politicas y por extension, es democracia.

INTRODUCCION

La experiencia recogida de este proyecto, despert6 la necesidad de trabajar el tema
“Educacién para la democracia y los derechos humanos”. No solo porque ella permitié
conocer los magros conocimientos tedricos que los alumnos y alumnas del nivel educati-
vo medio poseen acerca de la democracia (todos sabemos de los problemas de calidad edu-
cativa que tienen las escuelas desde hace mds de una década) sino porque me preocupd
que los/as adolescentes no estén preparados/as desde la practica para efectivizar la parti-
cipacion, elemento paradigmadtico a la hora de comprender el concepto de democracia. La
hipétesis es la siguiente, al no estar acostumbrados/as a trabajar participando en las acti-
vidades cotidianas, los valores democraticos devienen pura teoria, ademds de generar un
tipo de percepcién negativa respecto de la politica y sus fines. Si participaran en activida-
des democriaticas desde la escuela y la familia seguramente se transformarian en adultos y
adultas mds comprometidos con las cuestiones politicas.

Nuestra intencién es proponer un estilo de accién didéctica para trabajar los derechos
humanos y la democracia, no sélo en el aula, sino también en cualquier otro dmbito en el
que se relacionan personas.

En 1997, la Asamblea General de Naciones Unidas presentd una serie de directrices
para supervisar el desarrollo y aplicacion de politicas educativas inclinadas a la proteccion
de los derechos humanos en general y el derecho a la educacién en particular. La falta de
acuerdo politico entre los representantes de los Estados Parte, contribuy6 a la imposibili-
dad de cumplir con los criterios que se planificaron para consumar los ideales del, “Dece-
nio de Naciones Unidas para la educacién en la Esfera de los Derechos Humanos”. De esa
manera, sufrimos el fracaso de ese propdsito educativo, puesto que las tareas planificadas
se cumplieron a medias.

Nos parece importante destacar que, en ese marco, se conceptud a la educacién en
derechos humanos como, “...el conjunto de actividades de capacitacion, difusion e infor-
macioén orientadas a crear una cultura universal en la esfera de los derechos humanos
[ademas de todas las] actividades que se realicen transmitiendo conocimientos y molde-
ando actitudes” (ONU 1997:5)°. En este sentido creemos que la accién de transmitir cono-
cimientos y moldear actitudes no puede dejar librado al azar el vinculo estrecho que exis-
te entre el estilo pedagdgico que porte la persona que coordina la actividad sociocultural
y la ensefianza implicita que éste puede transmitir a las personas que participan en esa acti-
vidad.

Quizd podriamos acercarnos al goce de las practicas democraticas efectivas, principal-
mente quienes tenemos la tarea de ensefar, enfatizando en cuestiones de participacion
desde la prdctica misma; es decir mostrandolo con nuestra conducta. En otras palabras,

3 ONU. Asamblea General (20/11/1997). Cuestiones relativas a los derechos humanos: cuestiones relati-
vas a los derechos humanos, incluidos distintos criterios para mejorar el goce efectivo de los derechos huma-
nos y las libertades fundamentales. Directrices del decenio para la Educacion en la esfera de los Derechos

Humanos. A/52/469/add.1 (http://www.ohchr.org/spanish/issues/education/training/decenio.htm./1997. Con-

sultado en marzo de 2003.
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con proclamar necesidades no es suficiente, es necesario poner en marcha el plan de
accion. Para lo que necesitamos un acuerdo generalizado, capacitacién y predisposicion,
entre otras cosas. Es cierto que al Alto Comisionado y sus asesores proyectaron rigurosa-
mente las actividades de capacitacion, pero ellas nunca se efectivizaron. Probablemente
por el tipo de formacién notoriamente autoritaria que hemos recibido los latinoamericanos
durante siglos.

Entonces, a partir de la experiencia que describimos en la presentacion, intentaremos
develar algunos de los aspectos practicos que creemos contribuyeron al fracaso en la trans-
mision de habitos democraticos y por extension, en de la educacidn para la democracia y
los derechos humanos”. Pretendemos mostrar una posibilidad, entre muchas, para acer-
carnos al goce del derecho a la educacion en derechos humanos 'y democracia.

Para cumplir con la tarea que nos hemos propuesto trataremos de mostrar, en el primer
apartado, qué entendemos por educar; cudles son los actores y actoras y demds elementos
que entran en juego en la relacién pedagdgica. Ademads, nos preguntaremos, si la pedago-
gfa es un bien exclusivo de la educacion formal o podemos hacer uso de ella en otros
ambitos sociales.

En el segundo apartado, intentaremos explicar cudl es nuestra concepcion del fenome-
no democracia. Conceptualizacion, con la que anhelamos descubrir lo que consideramos
el motivo principal del fracaso en la transmisién del saber prictico que entendemos como
ideal participativo. Asimismo nos preguntaremos si es posible que, dado el modo en que
muchos de nosotros y nosotras (obviamente hay excepciones) nos hemos apropiado de un
tipo de autoridad poco democratica (podria leerse autoridad-autoritaria) es que no pode-
mos participar y hacer participar a nuestros pares sociales de las actividades democraticas

En el tercer y ultimo apartado, trataremos de describir algunas cuestiones referidas a
los derechos humanos en general, su proteccion, produccion, exigibilidad y goce; pero
siempre ponderando en el derecho a la educacién.

Es de destacar que no pretendemos transitar los espacios tedricos curriculares acerca
de qué es lo que debemos ensefiar o cudndo, consideramos que esa tarea ha sido cumpli-
da correctamente. Lo que deseamos presentar a debate es el como, desde la préctica de la
enseflanza, se puede contribuir a la generacién de confusiones. Confusiones que quiza
refieran a un ejercicio de la préctica que contradice lo que postulamos desde la teorfa.

En este sentido, estamos interesados en poder mostrar una posible estrategia didactica
para intentar conciliar los contenidos planificados para la ensefianza de los contenidos
referidos a democracia y derechos humanos y la practica de la actividad, mientras
participamos en ella.

.QUE ES EDUCAR?

Al utilizar el verbo “educar” estamos, obviamente, frente a un fenémeno pedagégico.
Aunque se trate de la educacion de nuestros hijos y nuestras hijas, porque también alli, de
manera implicita, utilizamos estrategias de enseflanza/aprendizaje. Por esa razén se nos
hace inexcusable el referirnos a los actores y actoras que intervienen en el escenario edu-
cativo, aunque ese espacio social no sea el escolar. Porque el proceso de educar, ineludi-
blemente implica el proceso de ensefiar y viceversa, pero fundamentalmente porque debe
contener el “deseo™ de aprender. Ademads, el deseo de aprender quiza pueda lograrse par-

4 No quisimos aludir directamente al término motivacién, nos parecié demasiado complejo para la exten-
sion de este trabajo. Por eso decidimos utilizar deseo de aprender, como equivalente a motivacion.
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ticipando de la actividad sociocultural de manera efectiva. Esperamos poder aclarar nues-
tros supuestos a medida que desarrollemos los distintos temas de este trabajo.

Cada sociedad entrafia no s6lo una filosofia de vida sino también una manera de enten-
der el mundo que habita. Ni la herencia, ni el ambiente por si mismos podrdn condicionar
culturalmente a las personas que aprenden. Si se logra el propdsito educativo gracias a la
unién de estos dos elementos: herencia y medio social. Entonces, para enclavarnos en el
tema que nos ocupa aqui, podriamos definir a la educacién como: un proceso dinamico
entre dos o mas personas en un marco social dado. Donde, un marco social, seria
cualquier escenario en el que interactuamos con otras personas.

Por otro lado el abordaje del fenémeno educativo se presentard de manera distinta
segtin el tipo de conocimiento’ que intervenga en el proceso pedagégico. Ademais la estra-
tegia diddctica serd distinta segun el tipo de institucién en el que se desarrolle la tarea for-
mativa. Porque educacion se recibe en diversos dmbitos sociales, la familia, la escuela, el
club, los medios de comunicacion, el lugar de trabajo, etc. Todo lo anterior convierte a la
educacién en un hecho social. Ademads, es un hecho social, porque al referirnos a la edu-
cacién inmediatamente pensamos en un proceso a través del cual una sociedad dada trans-
mite a las nuevas generaciones sus saberes construidos y acumulados a través de los tiem-
pos. Conocimientos que no son posesion de nadie en particular, sino que se trata de una
construccion compartida y conjunta.

A través de este proceso de endoculturacién o condicionamiento cultural, es como
logramos crear nuestros esquemas de pensamiento® y por extension, nuestra manera de ver
el mundo que nos rodea. Para adquirir esos esquemas de pensamiento, primero no apro-
piamos del lenguaje’. La herramienta lenguaje, que primero fue de otras personas, se hace
nuestra: nos apropiamos de ella. Con la adquisicion del lenguaje construimos nuestro pro-
pio pensamiento. Sin embrago, como naturalizamos este proceso, muchas veces no somos
concientes de la intencionalidad del lenguaje, de su falta de neutralidad y de su cardcter
endoculturador. No presentamos esta idea con la intencién de destacar su negatividad, sino
todo lo contrario. Lo que deseamos dejar claro es que “Una educacion neutra [...] no
puede desarrollar una personalidad respetuosa de la democracia efectiva y los derechos
humanos” (MUNOZ VILLALOBOS 2004:5) 8

Cuando madre y padre, profesoras y profesores, coordinadores y coordinadoras del
club, entre otras personas con las que interactuamos en nuestra vida cotidiana, persiguen
que nos apropiemos de algin conocimiento que ellos poseen, lo hacen desde la perspecti-
va desde la cual lo aprendieron. Sin embargo, esa forma de entender el conocimiento que
otros le han transmitido, no es una copia de lo que les ensefaron, sino que se trata de una
reconstruccion que las personas logramos gracias a nuestras propias determinaciones. Por-
que tanto quienes ensefiamos, como quienes aprendemos, modificamos nuestras conduc-
tas y conocimientos en el mismo proceso educativo. Lo que tratamos de decir es que los

5 Cuando decimos conocimiento, hacemos referencia al/los contenido/s a transmitir. De igual manera utili-
zamos el término: saberes.

6 Un esquema de pensamiento es una idea o supuesto que se tiene de cualquier fenémeno cognitivo, cien-
tifico, escolar o cotidiano.

7 La temadtica referida a pensamiento y lenguaje estd ampliamente desarrollada por autores tales como
Vigotsky, Bruner, Van Dijk, etc.

SMUNOZ VILLALOBOS, V. (2004) ONU. CDESC. Informe del Relator Especial Sobre el derecho a la
Educacion http://www.ohchr.org./english/bodies/chr/docs/61chr/E.CN.4.2005.50/2004. Consultado en marzo
de 2005.

29



seres humanos no somos pasivos ante los distintos aprendizajes a los que nos vemos
expuestos a lo largo de nuestra vida.

De otra manera ;jcémo podriamos explicar los descubrimientos cientificos? Podriamos
responder, que el desarrollo de la ciencia se logra gracias a los conocimientos de otros
grupos de personas que manipularon con anterioridad ese objeto de conocimiento. En este
sentido, Piaget® describe en su teoria de la “Epistemologia Genética” cémo la ciencia pasa
de un estado de menor conocimiento a otro mayor. Es decir describe cémo se lleva a cabo
el desarrollo cientifico. Lo que aqui nos resulta relevante del trabajo de este autor, es que
para lograr esa explicacion, lo hace estableciendo analogias entre los avances cognitivos
que las nifias y los nifios logran desde el momento de su nacimiento y la evolucién cien-
tifica. De la misma manera en que el conocimiento se desarrollo, evoluciona, cambia;
sucede con nuestro modo de ver el mundo en la medida en que nos ocupamos por enri-
quecerlo y también, mientras somos concientes del deseo del cambio.

Otra cosa es entender, dicho sea de paso, como se logra ensefiar en la escuela esos
conocimientos. Sélo diremos que Chevallard'® llamé a este proceso de adaptacién de los
conceptos cientificos que cada sociedad considera validos, transposicion diddctica. Ade-
mads, el conocimiento ensefiado no es siempre el mismo ya que cambia en cada periodo o
etapa del proceso histdrico. Por lo tanto, en cada momento histdrico, se ensefian determi-
nados contenidos y no otros, se enfatizan ciertos elementos del saber, ciertas disciplinas o
ciertos temas. Es necesario destacar que no existe un ajuste automatico entre lo que se
ensefia en la escuela y lo que sucede en la sociedad. En otras palabras, la escuela no reor-
ganiza la curricula (los planes de estudio) con la misma velocidad que el cambio aconte-
ce en otros contextos sociales.

En sintesis, lo que hemos dicho hasta aqui es que en cualquier proceso de ensefianza y
aprendizaje entran en juego relaciones interpersonales que se llevan a cabo en diferentes
ambitos sociales. Cada uno de esos contextos educativos pretende instruir en alguna cues-
tién cientifica y/o cotidiana. Asimismo cada uno de nosotros desarrolla sus l6gicas de pen-
samiento de modo individual, pero en linea con lo que nos rodea, puesto que considera-
mos que cualquier aprendizaje es un logro compartido

Ahora pretendemos destacar que no todos esos escenarios sociales persiguen el mismo
objetivo educativo, en el sentido de circulacion de conocimientos cientificos. No obstan-
te, desde lo deseable y en sentido socializador, podemos decir que los propésitos son simi-
lares. Solo se diferencian en los siguientes aspectos. En la familia, circulan conocimientos
de orden préctico. Porque en el hogar no se establecen horarios para el aprendizaje de una
asignatura planificada desde el aparato estatal, no hay una planificacién normada y selec-
cionada por escrito. Aunque si se establecen horarios por ejemplo para dormir, comer o
jugar. Porque el tipo de saber que circula en la familia no es el cientifico, sino uno de tipo
mds préctico o de aplicaciéon inmediata.

Por otro lado, la escuela si pretende transmitir conocimientos cientificos. Saberes, que
son planificados y seleccionados por los expertos en educacién, que colaboran con el pro-
yecto educativo mds amplio del Estado. Esto hace que la educacién escolar se entienda
como bien oficial, como “cosa publica”. Esta es la arista del condicionamiento cultural
que la vuelve politica. Porque, parafraseando a Durkheim, desde el momento en que la

9 PIAGET, J. (1968) Los estadios del desarrollo intelectual del nifio y del adolescente. La Habana,
Ed.Revolucionaria.

10 CHEVALLARD, Y (1991) La transposicién diddctica. Del saber sabio al saber ensefiando. Buenos
Aires. Aique.l saber (que se ensefia).
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educacién es una funcién eminentemente social, el Estado no puede desinteresarse de ella.
Por el contrario, todo lo que es educacién debe estar, en alguna medida, sometido a su
accion.”” Asi, aunque la educacion escolar posea horarios y contenidos preestablecidos y
rigidos (al igual que en el escenario laboral) en la familia no se planifican por escrito ni el
plan de estudios, ni los horarios. Segtin los tedricos de la educacién, esto convierte a la
educacién familiar en “no formal”, por contraposicion, la educacién escolar es conocida
como “formal”.

En cuanto a los hdbitos de los que nos apropiamos gracias a la participacion en los dis-
tintos escenarios culturales, podemos decir a modo de ejemplo que nos educamos en gus-
tos por comidas en particular; elegimos un tipo de musica, porque han condicionado nues-
tro oido; un tipo de ropa porque estd de moda, pero que no escapa a la manera de vestirse
de nuestros padres y nuestras madres y/o nuestras amigas y nuestros amigos; entre otras
muchas cosas que nos hacen pertenecer a una cultura.

En otras palabras, seleccionamos un tipo de conducta y un gusto por las cosas de todos
los elementos (simbodlicos y reales) que tenemos a nuestro alrededor. Porque no se logran
“nuevas ideas” de la nada, las innovaciones siempre parten de lo que conocemos, de lo que
otras personas han observado y advertido con anterioridad. Asimismo, algunas personas
optan por ostentar un tipo de conducta, porque se oponen a la aprendida o porque adhiere
a sus principios.

Por otro parte, la seleccién de contenidos considerados como socialmente validos, no
necesariamente deben estar expresados en un drea del saber curricular (ciencias sociales,
naturales, lengua, etc.) Puesto que todas las sociedades transmiten también sus saberes uti-
lizando lo que podriamos llamar “popurri de saberes”, sobre todo los socializadores, de
modo transversal. Dicho de otra manera los sistemas educativos modernos desde sus ori-
genes han transmitido algunos elementos culturales sin expresarlos por escrito en sus pla-
nes de estudio. Sin embargo, para que este tipo de circulacion de saberes se lleve a cabo,
es necesario que exista un acuerdo generalizado (aunque probablemente ticito), es decir
un proyecto educativo amplio y sistémico.

Finalmente, de lo que hemos dicho anteriormente, esperamos haber mostrado que la
educacién no es un hecho natural, sino que es un conjunto de normas (escritas e implici-
tas) construidas por mujeres y hombres a lo largo de la historia de la humanidad. Puesto
que nos educamos con el fin de participar de una vida social, de la que no podemos for-
mar parte sin los conocimientos minimos de pertenencia a ese grupo. En este sentido, el
propésito de la educacion para la democracia y los derechos humanos debe tener claro qué
y cudles son los saberes que se deben proclamar por escrito. Pero hace afios que sabemos
cudles son estos contenidos. Nuestra intencién contiene la esperanza de poder advertir
que, una proclama que en la practica funciona de manera inversa, sélo confunde el fin edu-
cativo.

En otras palabras, no es suficiente con la generacion de politicas educativas que con-
templen en sus planes de estudio un ideal democrdtico y defensor de los derechos huma-
nos, porque para arribar a la efectiva practica democrdtica, necesitamos portar actitudes en
esa linea!?. Porque es en la practica de la actividad'® dénde nos apropiamos del saber.

"' DURKHEIM, E. (1974) Educacién y sociologia. Buenos Aires, Schapire.

12 No tenemos espacio aqui para desarrollar este tema, sugerimos un simple ejercicio memoristico para pen-
sar en nuestro pasado democratico y cémo, desde una proclama participativa se nos ensefié el autoritarismo.

13 En el préximo apartado trataremos de describir mas detenidamente este supuesto.
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Saber que trasladamos a los esquemas de pensamiento, lo procesamos cognitivamente y
adquirimos la integracién del conocimiento practico con el tedrico y viceversa.

QUE ENTENDEMOS POR DEMOCRACIA?

En el apartado anterior nos concentramos en definir el concepto y el propédsito de la
educacion. En este espacio pretendemos poder transmitir cémo, segtin nuestros supuestos,
se ha deformando el concepto y fin del fendmeno democracia. Deformacién que enten-
demos se ha producido por el modo de transmision de los saberes cientificos y socializa-
dores, tanto en la escuela como en otras escenas de la vida social. Esperamos poder dejar
en claro que la deformacion se produjo en los espacios de la préctica, no desde lo procla-
mado.

Mais allé de todo lo que se pueda llegar a redactar para conceptualizar el término demo-
cracia, creemos que podriamos convenir que ella tiene relacién directa con, la participa-
cion efectiva en el debate politico para arribar a una correcta produccion y aplica-
cion de las politicas estatales. Politicas ptiblicas que se supone se inclinan a mejorar la
calidad de vida de las personas que habitamos los distintos espacios sociales de una comu-
nidad.

Diremos en principio que la democracia, tal y como la sufrimos en la actualidad, pero
no muy lejos de lo que el término significd para las personas griegas que no pertenecian a
la polis: las mujeres y los esclavos, por ejemplo “la democracia es el gobierno de los poli-
ticos no del pueblo”!4. Este autor plantea, siguiendo los escritos de varios socilogos
modernos y contempordneos, que la democracia nunca es efectivamente del “pueblo”;
compara la democracia con los parecidos de familia, para lo que emplea una metédfora gra-
ciosa. Por ejemplo dice algo asi como que, hay tias y tios lindos, tias y tios feos, tias y tios
flacos, tias y tios gordos, tfas y tios malos, tfas y tios buenos'>; pero lo dnico que esos tios
y tias tienen en comtn: es que son hijos de mi abuela y de mi abuelo. La metafora utili-
zada por Num, pretende demostrar que hay distintos tipos de democracias y que la que nos
ha tocado en suerte a los latinoamericanos es la menos participativa de todas. Es como
decir que, aunque mis tias (fea y linda) son hijas de mi abuelo y mi abuela: la democracia.
La tia que me educa es la fea: democracia de los politicos y no la linda: democracia del
pueblo.

De esta manera, denuncia que los hechos de corrupcién se llevan a cabo por la falta de
participacion en las decisiones politicas. El supuesto de Num (que compartimos amplia-
mente) estd vinculado con la participacién del pueblo a nivel micro. Dicho de otra mane-
ra, si todos y todas participamos activamente de decisiones en nuestros circulos sociales
cotidianos, la prictica participativa se hard comin en nuestra vida. Alcanzaremos un alto
grado de involucramiento que suscitard en nosotros la necesidad de estar informados res-
pecto de las problemadticas mds urgentes que debamos enfrentar en los sucesivos debates.

En este sentido, la libertad de informacién en una libertad social, porque sin informa-
cién la participacion deviene improductiva. Dado que, para participar de cualquier activi-
dad sociocultural, necesitamos la informacién pertinente, es decir conocer las reglas del
juego (de la actividad) entendemos que: el derecho de las ciudadanas y los ciudadanos es
correlativo a la practica participativa. Al participar los seres humanos nos apropiamos de

14 NUM, J. (2000) Democracia. ;Gobierno del pueblo o gobierno de los politicos?. Buenos Aires, FCE.
15 El autor no utilaza el género masculino y femenino en su escrito. Nosotros deseamos aportar nuestra
colaboracién para pugnar por la no discriminacién del género femenino.
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esa prictica y por efecto acumulado de la costumbre los fenémenos sociales deviene
“naturales”, es decir se naturalizan.

Por eso consideramos que el derecho a la educacion es inerte sin el derecho a la infor-
macion. En este sentido, la Relatoria de la Comision Interamericana de Derechos Huma-
nos para la Libertad de Expresion ha afirmado que

“la falta de participacion de la sociedad en el conocimiento de informacion que
los afectaria directamente impide el desarrollo amplio de sociedades democraticas
exacerbando posibles conductas corruptas dentro de la gestion gubernamental
promoviendo politicas de intolerancia y discriminacion. La inclusion de todos los
sectores de la sociedad en los procesos de comunicacion, decision y desarrollo es
fundamental para que sus necesidades y opiniones [como también los] interesados
sean contemplados en el diseiio de las politicas y en la toma de decisiones” '
(LOAYSA TAMAYO, C.2003: 8)

Pero, si “...el pueblo no delibera ni gobierna sino por medio de sus representantes y
autoridades creadas por esta constitucion...” (Articulo 22. Constitucion Nacional Argen-
tina), entonces la democracia es el gobierno del pueblo?, o ;es el gobierno de los politi-
cos? Trataremos de desarrollar mds detenidamente la nocién de democracia que deseamos
enfatizar.

En la Enciclopedia Ilustrada del Circulo de Lectores (Barcelona 1984) se sefiala que
democracia es: “La doctrina politica favorable a la intervencion del pueblo en el gobier-
no [...] Forma de gobierno, en la que el poder reside en el pueblo y es ejercida por él
directa o indirectamente”'”. Como la participacion directa parece ser una posibilidad irre-
alizable, principalmente por la cantidad de personas que habitan cualquier nacién en la
actualidad, nos gustaria poder rescatar un viejo concepto de la sociologia mecanicista,
pero aggiornado; ya que no dejaremos de lado de lado el conflicto sino que haremos hin-
capié en él.

De esta manera, nuestra tesis seria la siguiente: al incorporar el hédbito de la partici-
pacion en los dmbitos sociales de tipo micro -la familia, el aula, el trabajo, el club, la
escuela, la comunidad barrial, la sede sindical- entre otros &mbitos sociales en los que las
personas podamos participar en las decisiones, pensamos que podremos adquirir axio-
mas democraticos. La sistematizacién de la préctica participativa'® podr4 trasladarse a los
niveles macro de una manera casi natural. Como ha ocurrido con otras construcciones
sociales en el devenir histdrico de la humanidad. Por ejemplo nos hemos acostumbrado
a comenzar el ciclo escolar aproximadamente a los seis, concurrimos durante mas de
doce afios a las instituciones educativas (sin contar el nivel inicial y el superior) y nos
cuenta darnos cuenta que la institucion escuela es una construccién social y que los habi-
tos que logramos en ella (y en otros circulos sociales) los trasladamos de un espacio
social al otro.

Incorporar nuevos héabitos probablemente no sea una tarea facil, dado que la costum-
bre nos ha dejado una huella inversa, principalmente por haber estado expuestos durante

16 LOAYSA TAMAYO, C. (2003) Secretaria de Derechos Humanos. Programa de difusién y promocion de
los DDHH En: www.hyd.derhuman.jus.gov.ar/2003 (consultado en marzo de 2005).

17 Enciclopedia Ilustrada Circulo de Lectores (1984) Plaza &Janes S.A. Editores. Barcelona (pdgina 1174).

18 Estamos interesados en destacar que estamos pensando en una “cooperacion sistémica y simultdnea”.
Ademas, cooperacién no es sinénimo de ausencia de conflicto, sino todo lo contrario, porque creemos que el
conflicto es la génesis del debate.
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afios a actividades poco participativas. Pero, como “la costumbre hace al habito” confia-
mos en la posibilidad de lograr “juntos” el hdbito de la participacion.

De alguna manera, nuestra idea de “hdbito” es similar al concepto de habitus descrito
por Bourdieu y Passeron en su Teorfa de la Reproduccién'®. Puesto que intentamos repre-
sentar un habito que alude a la practica, la costumbre, la rutina, el uso, la moda, la expe-
riencia; pero utilizado de manera critica y reflexiva, no dogmatica. En otra palabras, tanto
la reproduccion como el habito que pretendemos enfatizar tiene que ver con la herencia
de la practica, con la posibilidad de trasladar esa costumbre cuestionadora a otros
ambientes sociales. Porque cuestionar hace referencia a debate, disputa, deliberacion.
Todo lo anterior, pensado para la resolucién de los conflictos que nos involucran y que ten-
drdn implicancias futuras.

Para comprender mejor de que estamos hablando al referirnos a las practicas partici-
pativas y el aprendizaje practico que ellas reportan, nos resulta ttil, la investigacion de
Bérbara Rogoff: “Los tres planos de la actividad sociocultural”>°. Esta autora observo las
précticas participativas de un grupo de nifias exploradoras, quienes se organizaron para
recaudar fondos tendientes a paliar sus gastos en esa actividad. El resultado del trabajo de
campo de Rogoff, aport6 a las teorias pedagdgicas nuevos argumentos para entender las
relaciones interpersonales en los procesos de ensefianza/aprendizaje que de ella se des-
prenden. Porque su experiencia concluyé en que: durante la préictica efectiva en la activi-
dad (producir y vender galletitas en el caso que estamos abordando) las nifias se apropia-
ban de conocimientos y valores, mediante la: participacion guiada (de las nifias por las
personas mayores); ellas ajustaban los conocimientos en juego logrando una: apropiacion
participativa; que redundaba en un: aprendizaje prdctico de la tarea. La autora teoriza
acerca de la posibilidad de encontrar nuevas estrategias de ensefianza y aprendizaje de los
conocimientos que circulan en la escuela, por tanto su trabajo retrata lo que estamos tra-
tando de expresar acerca del habito participativo y sus bondades.

Deseamos cerrar este apartado con la esperanza de estar frente a un nuevo aconteci-
miento, a una nueva forma de entender las practicas educativas y su correlato democrati-
co. En el préximo apartado, trataremos de completar un ideal educativo respetuoso no sélo
de la democracia, sino también de los derechos humanos. Estamos convencidos de la
necesidad de ajustar las practicas cotidianas, desde la practica misma. El ejercicio demo-
cratico, aunque estemos frente a una participacion indirecta en las decisiones guberna-
mentales, se logra, siendo democratico.

EL DERECHO INTERNACIONAL DE LOS DERECHOS HUMANOS

El derecho, pensado como herramienta normativa escrita, sélo es un instrumento social
que busca dar solucién a un posible conflicto. Por otro lado, el derecho internacional es un
complemento del derecho nacional. Puesto que, de la misma manera que el derecho nacio-
nal es un instrumento escrito por los legisladores y otros representantes del Estado, el
derecho internacional es un conjunto de normas juridicas redactadas por el personal diplo-
matico que representa a los distintos paises que conforman la comunidad internacional.

Esto no significa que los distintos Estados pierdan su soberania, dado que son los

19 BOURDIEU, P. y PASSERON, J.C. (1976). La reproduccién. Elementos para una teoria del sistema de
ensenianza. Barcelona, Laia.

20 ROGOFF, B. (2000). En Baquero y Limén Luque Carpeta de Trabajo de Teorfas del Aprendizaje. Uni-
versidad Virtual de Quilmes. Argentina.
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representantes de las distintas naciones los encargados de producir leyes, proteger dere-
chos y sancionar violaciones (si fuese necesario). De esta manera, el derecho internacio-
nal es subsidiario del derecho local. Dicho sea de paso, también es una de las razones por
la que los distintos Estados deben agotar sus recursos juridicos internos, antes de acudir a
los organismos regionales y/o universales. Entonces, cuando hacemos referencia al dere-
cho internacional para los derechos humanos, aludimos al conjunto de normas juridicas,
exigibles y obligatorias, construidas para proteger a todas las personas que habitamos el
planeta y sostenido por los Estados que lo conforman.

A diferencia de los derechos y obligaciones que nos imprime la idea de ciudadano y
ciudadana de un Estado, no hay que hacer nada para tener derechos humanos solo hay que,
ser persona. Porque son derechos inherentes a hombres y mujeres y estdn directamente
conectados con el supuesto de “necesidades humanas”. Probablemente, podamos compar-
tir el criterio de que son derechos de origen social y no naturales?! (en el sentido de bio-
l6gicos) Asi, “...el reconocimiento, ejercicio y proteccion de los derechos humanos [...]
pretende satisfacer una serie de exigencias que se consideran necesarias para el des-
arrollo de una vida digna...” (FERNANDEZ, E 1999: 79)

Pero ;a qué nos referimos con una vida digna? Segtin Nikken?? la nocién de derechos
humanos se corresponde con la afirmacién de la dignidad de la persona frente al Estado.
En este sentido, existe una gran produccidn tedrica inclinada a mostrar los fenémenos his-
téricos emprendidos por los pueblos para frenar los abusos del poder del Estado. A modo
de ejemplo podemos sefialar, en 1215 en Inglaterra se consigné el documento conocido
como Carta Magna; en 1776 en EEUU se redact6 la Declaracion de Virginia; en 1789 ocu-
rié el suceso que reconocemos como Revolucién Francesa. La lista no pretende ser
exhaustiva, s6lo busca relacionar el término “dignidad humana” con algunos fenémenos
sociales para mostrar la relacion entre el concepto de dignidad humana y la Declaracién
de Derechos Humanos de 1948.

De la relacion entre derecho local y derecho internacional podemos inferir que los res-
ponsables de la proteccion de los derechos humanos ante la comunidad internacional son
los Estados Parte. Puesto que son los representantes del Estado, las personas que cometen
las violaciones, ya sea por accién o por omision®*,

Por otro lado, el reconocimiento universal de los derechos humanos como fendmeno
inherente a las personas, es un suceso reciente. Porque los hechos que suscitaron la nece-
sidad de crear normas para proteger mundialmente a las personas, fueron las atrocidades
cometidas durante la Segunda Guerra Mundial. “La magnitud del genocidio, puso en evi-
dencia que el poder puiblico constituye una actividad peligrosa para la vida humana”
(NIKKEN, P. 1994:19)% EI abuso de poder ejercido por algunas personas -los represen-

21 No pretendemos entrar en el amplio debate iusnaturalista, solo queremos diferenciar lo biolégico de lo
social.

22 FERNANDEZ, E. (1999) Teoria de la justicia y los derechos humanos. Apuntes de Catedra.

23 Es de destacar que este autor desarrolla su trabajo Ipara conceptualizar aspectos de los derechos econé-
micos, sociales y culturales. Sin embargo, como aqui pretendemos desterrar esta dicotomia, hemos tomado su
idea para referirnos a todos los derechos humanos.

24 Es de destacar que no toda la produccién documentaria tiene los mismos mecanismos de proteccién;
puesto que, cada uno de los tratados, declaraciones y convenciones (entre otros documentos en esa linea) son
vinculantes para los Estados segtin la metodologia normada para su entrada en vigor. Pero aqui no estamos abo-
cados en desarrollar estas particularidades; puesto que, todo aquello que haga referencia a los aspectos proto-
colares de la proteccion de los derechos humanos merece un trabajo especial.

25 NIKKEN, P. (1994) “El concepto de derechos humanos”. En: Estudios Bdsicos 1. Costa Rica, IIDH.
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tantes del Estado- contra otras personas -los habitantes de las distintas naciones que con-
formamos el mundo- dejd la certeza de que era necesario crear un organismo internacio-
nal tendente a proteger y promover derechos para las personas, no sélo como ciudadanos
y ciudadanas de una Nacidn, sino como parte integrante del mundo. Como todos y todas
sabemos, esa entidad es la Organizaciéon de Naciones Unidas (ONU) concebida, entre
otras cosas, con el fin de regular las relaciones entre Estados.

Pero, regular las relaciones entre los distintos Estados ;es sindnimo de proteccion de
personas? La proclama fundacional de este organismo internacional fue, en principio, el
mantenimiento de la paz mundial, mediante el perfeccionamiento de relaciones interna-
cionales; tarea en la que habia fallado la Sociedad de Naciones?®. Por extension, se pro-
yectaba una produccioén juridica internacional para frenar los abusos de poder inclinada,
obviamente, a optimizar las condiciones de vida de las personas. De esta manera, a tra-
vés de los distintos instrumentos internacionales (declaraciones, convenciones, pactos,
etcétera) los Estados Partes se comprometen a respetar y garantizar el ejercicio y la
plena vigencia de los derechos humanos; tanto a nivel internacional como regional y
también local.

De este modo, aunque los sujetos de derecho internacional, son los distintos Estados,
la proteccién se extiende a las personas, puesto que todos los seres humanos conforma-
mos las distintas naciones. Ademds, los derechos humanos representan todos los bienes
simbodlicos y reales que las personas necesitamos para nuestra vida, tales como vestido,
alimento, vivienda, educacion, salud, trabajo, democracia, identidad, respeto, solidaridad,
medio ambiente sano, etc.

Creemos que conviene destacar que los primeros intentos por establecer instrumentos
internacionales para la proteccion de los derechos humanos dejaron un sesgo juridico de
dificil transformacién inmediata. Desarrollemos someramente esta idea. Luego de una
serie de intentos por redactar un documento que reflejara el cimulo juridico de todos los
Estados Parte, en la Asamblea General de 1951, las contraposiciones politico ideoldgicas
de los bloques este/oeste, conocidas como Guerra Fria, concluyeron con la generacién de
dos documentos: el Pacto Internacional de Derechos Econémicos Sociales (PIDESC) y
Culturales y el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos (PIDCP). A nivel de
discurso internacional se sostuvo que la division estaba referida a la contingencia de su
proteccion. En otras palabras, se alimentd un supuesto que sostenia que los DCP podian
aplicarse de manera inmediata mientras que los DESC sélo podian ser adquiridos de
manera progresiva, dado que su goce dependia de los recursos econémicos de los distin-
tos Estados.

Mais alla de los intentos de algunos diplomaticos por establecer una jerarquia entre los
derechos mencionados, la década del “90>’ marcé una impronta en este sentido, dado que,
desde el punto de vista practico: es imposible efectivizar el goce de los DCP sin gozar
antes de los DESC. Porque “...sélo puede realizarse el ideal de ser humano libre, exento
de temor y de pobreza, si se crean condiciones que permitan a cada persona gozar de sus
derechos econémicos, sociales y culturales, tanto como de sus derechos civiles y politi-
cos...” (OEA. Preambulo del Protocolo Adicional de la Convencién Americana sobre

26 SALVIOLI, F. (2002) IIDH. Aula Interamericana Virtual.. http//:www.iidh.ed.cr/Cursos/IIDH/Intra-
net/curso/2002 (consultado en marzo de 2004).

%7 Ha sido en la Conferencia sobre Derechos Humanos, Viena (1993) donde se establecié por escrito que
no existe distincién entre DCP y DESC puesto que los derechos humanos son interdependientes e indivisibles.
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DESC 1989: Parrafo 6)?%. De lo anterior, se desprende que la dicotomia DESC/PCP, ha
sido un recurso discursivo de los Estados Parte con el objeto de frenar la exigibilidad en
el goce de los derechos econdémicos. Aunque no es una novedad, creemos que es conve-
niente remarcarlo, los derechos humanos son indivisibles.

Ese sesgo juridico acerca de la divisién DESC/DCP?, al que haciamos referencia mds
arriba, obligd a la comunidad internacional a implementar mecanismos de supervision y
control mas rigurosos; para lo que designd en la ejecucion de esa tarea a distintos orga-
nismos, como por ejemplo el Consejo Econdémico y Social (en funciones desde 1946) y la
Comision Interamericana de Derechos Humanos (que presenta informes periddicos sobre
las violaciones, entre otras actividades relevantes). En ese sentido, Garcia Mufioz senala
que la “...protecciéon universal de los derechos humanos se desarrolla en dos niveles: uni-
versal y regional [demds, ambos tipos de proteccion son] “compatibles, deseables y no
excluyentes...”3® A modo de comentario agregamos que, con respecto a la posibilidad de
presentar comunicaciones, ambos sistemas reconocen a las personas el derecho a realizar
presentaciones individuales, que se tramitan (como en el caso de las presentaciones gru-
pales) de una manera seria y rigurosa.

En ese sentido, por un lado adherimos a la tesis de Salvioli®! cuando sefiala que la
Declaracion Universal de Derechos Humanos posee caricter vinculante para los Estados
Parte; entre otras cosas, porque algunas naciones®? que no lo eran en el momento de la
redaccién de este documento, han tomado muchos de sus articulos para redactar sus pro-
pias constituciones. En otros casos®? algunos Estados han adoptado documentos interna-
cionales para su ordenamiento juridico, otorgdndoles jerarquia constitucional a varios ins-
trumentos en esta linea, entre ellos la Declaracion.

Nos gustaria transcribir algunos de los articulos de la Declaraciéon Universal de dere-
chos Humanos (1948) que nos han parecido ejemplificadores de la indivisibilidad de los
derechos humanos, ademas de reflejar muchos aspectos que hemos desarrollado en este
trabajo, acerca de la educacién y la democracia.

“Toda persona tiene derecho a un nivel de vida adecuado que le asegure, asi como a
su familia, la salud y el bienestar, y en especial la alimentacion, el vestido, la vivienda, la
asistencia médica y los servicios sociales necesarios...” (Articulo 25).

“Toda persona tiene derecho a la educacion |...] La educacién tendra por objeto el
pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los dere-

28 OEA. Preambulo del Protocolo Adicional a la CONVENCION AMERICANA sobre derechos humanos
en materia de derechos econdmicos, Sociales y Culturales.(27/01/89) http://www.oas.org/juridico/spanish/tra-
tados/a-52.html (consultado en diciembre de 2004).

29 Ambos documentos (PDCP y PDESC) se aprobaron en 1966 y entraron en vigor en 1976.

30 GARCIA MUNOZ, S. (1999) “La Capacidad juridico-procesal del individuo en la proteccién interna-
cional de los derechos humanos”. En: Relaciones Internacionales. Editorial del IRI. La Plata Argentina Afio 9
Ne 17.

3L SALVIOLIL F. (1997). “Algunas tendencias sobre derechos humanos en las relaciones internacionales y
el derecho internacional de la posguerra fria”. En: Anuario en Relaciones Internacionales 1995/96. Universidad
Nacional de Cérdoba.

32 Por ejemplo algunos Estados africanos y asidticos.

33 El caso del Estado argentino nos sirve de ejemplo, en 1994, debido a la reforma constitucional, se otor-
g6 estatus constitucional a documentos tales como: PIDESC, PIDCP, Declaraciéon Universal de Derechos
Humanos, Convencién para los Derechos del Nifio, Convencién Contra Todas las Formas de Discriminacién
Contra la Mujer y otros documentos internacionales en esta linea.
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chos humanos y a las libertades fundamentales; favorecerd la comprension, la tolerancia
v la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étnico o religiosos, y promoverd
el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz”
(articulo 26 incs 1y 2)3

El material teérico y normativo de proteccion para los derechos humanos es abundan-
te. En nuestro caso (Argentina) la Reforma Constitucional de 1994 otorgé jerarquia cons-
titucional a varios instrumentos internacionales entre ellos, el PIDESC, el PIDCP, la Con-
vencion para los Derechos del Nifio y la Nifia, la Convencidn para la Eliminacién de todas
las formas de Discriminacion contra la Mujer y otros documentos internacionales.

Como los sistemas educativos hace poco tiempo que incluyen el aprendizaje de este
tipo de contenidos, no hemos podido apropiarnos ni desde la practica, ni desde la teoria de
sus principios. Por ello es que consideramos que la concrecién de los bienes simbdlicos y
culturales referidos a los derechos humanos, debe organizarse desde el Estado y sus repre-
sentantes, ministros y ministras, legisladores y legisladoras, fuerza policial, fuerza militar,
profesores y profesoras, etc.

Finalmente como hemos dicho mds arriba, la educacién es “cosa publica” desde esta
perspectiva, es el Estado quien debe encargarse de la curricula. Sin embargo otros adultos
que nos ocupamos de los distintos espacios de poder en la sociedad, también somos los
encargados de educar a neutros nifios y nuestras nifias en una cultura respetuosa de la
democracia y los derechos humanos.

REFLEXIONES FINALES

Para que una cultura garantice su reproduccién, pregnando en los imaginarios sociales,
se requiere de una accién sistemdtica, coordinada y sostenida en el tiempo. En primer
lugar, la arista de la educacion que se pretende deje huellas socializadoras, creemos que es
un contenido a transmitir desde la prdctica de la actividad. En segundo lugar la democra-
cia puede ser un bien ilusorio si no participamos de las decisiones y su aprendizaje estd
mds cerca de la socializacién que de los contenidos tedricos. Por dltimo si bien es cierto
que los derechos humanos resultan ser un fenémeno que lleva mas de cincuenta afios de
tratamiento internacional, su desarrollo se ha acelerado en la tltima década del siglo XX.
Esta puede ser la razén por la que aun no hemos podido acordar su proceso de ensefianza
y aprendizaje.

De esta manera, esperamos haber cumplido con nuestro objetivo de mostrar mediante
nuestras reflexiones referidas a educacion, democracia y derechos humanos, una de todas
las posibles metodologias para lograr el ejercicio efectivo del hdbito participativo como
axioma democratico. Esto es, mediante las acciones pedagogicas cotidianas, que ejecuta-
mos en los distintos espacios sociales de los que somos parte. Fundamentalmente, porque
juzgamos que el goce del derecho a la educacion es la llave para el goce de cualquier otro
derecho. Sin educacién no nos podemos apropiar de hibitos democréticos, respetuosos y
solidarios. Asimismo, sin participar efectivamente de las actividades democrdticas, el
logro del hdbito participativo se desdibuja, no crea costumbre

Dicho de otra manera, sin una efectiva prdctica participativa no alcanzaremos el ideal
democrdtico por mas que lo proclamemos. En este sentido el Relator Especial sobre el
Derecho a la Educacion ha expresado en su ultimo informe que

34 ONU. Declaracién Universal de Derechos Humanos (1948) En: Constitucién de la Nacién Argentina.
Editorial Zavalia. (2004)
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“...la educacion desde y en los derechos humanos es condicion para el desarrollo apropiado de la perso-
nalidad [que a su vez] potencia la autoestima y la dignidad y facilita la construccion de conocimiento,
habilidades, destrezas y valores que permiten a los individuos progresar en paz en la realizacion de los
derechos humanos e todas las personas...” (MUNOZ VILLALOBOS, V.(2005:12)*

Por eso consideramos que no es suficiente con proclamar los derechos, es necesario
que nos esforcemos por transmitir desde la prdctica, conductas y axiomas pertinentes para
arribar a un verdadero ejercicio participativo. Es cierto que para lograr este desenlace
necesitamos capacitarnos. Pero el punta pie inicial debe darlo el Estado. Los cursos de per-
feccionamiento son costosos y algunos de los actores y actoras involucrados e involucra-
das en précticas pedagdgicas: maestras y maestros, profesores y profesoras, dirigentes y
dirigentas gremiales, directores y directoras, coordinadoras y coordinadores, etc., no con-
tamos con los recursos financieros necesarios para tal fin.

Durante el proceso de ensefianza/aprendizaje, si bien es importante el conocimiento de
los contenidos y las estrategias didacticas adecuadas, mucho mds importante es que este-
mos convencidos de lo que estamos ensefiando y que portemos conductas que muestren
nuestros supuestos.

Lo que tratamos de decir es que “nadie puede ensefar lo que no es”. Si nuestra idea de
la autoridad pedagdgica es autoritaria, en lugar de democratica, nunca podremos trans-
mitir el axioma participativo. Por ejemplo, si pretendemos ensefiar lengua espafiola y no
hemos nacido en algin pais en el que se hable esa lengua, probablemente, estudiandola
seremos docentes en lengua extranjera. No ocurre lo mismo con los contenidos socializa-
dores. Si no demostramos con nuestras actitudes lo que pretendemos transmitir serd muy
dificil lograr que las personas que participan de misma actividad que nosotros y nosotras,
incorporen esos habitos a sus précticas cotidianas. En este sentido, si no demostramos una
actitud democrdtica ;como se supone que el otro aprendera esta practica?

Para ir cerrando, por un lado es necesario que las personas dedicadas a la tarea de ense-
flar en y para la democracia, se apropien del habito participativo. Si hemos sido educados
en el autoritarismo, es necesario que nos capacitemos para revertirlo. Otra vez, no se
puede ensefiar democracia sin ser democrético.

Por otro lado, no se puede ensefiar derechos humanos sin ser respetuosos de la cultura
ajena, de las distintas convicciones religiosas, de las distintas razas, de la solidaridad, de
la posibilidad de protestar, de la necesidad de contar con un medio ambiente sano en fin,
de todos aquellos elementos necesarios para alcanzar una vida digna.

Finalmente si lo que intentamos mostrar en este trabajo resultara pertinente, esperamos
que puedan abrirse nuevas lineas de investigacion tendentes a observar las prdcticas par-
ticipativas, tanto a nivel macro como a nivel micro. Para el primer caso, nos resulta inte-
resante la propuesta del Relator Especial en Educacién sobre investigacién accién’®. Para
el segundo caso, la tarea se complica puesto que se necesitan recursos financieros y huma-
nos para comenzar cualquier proyecto de investigacion. En este sentido, pensamos que
podriamos comenzar en las instituciones que forman profesores y profesoras (institutos
superiores y universidades)?”.

3 Ibidem.

36 Este tipo de investigacion busca transformar y/o mejorar las practicas pedagégicas a partir de la obser-
vacién de una problematica diagnosticada en lo cotidiano, donde la persona que organiza la actividad es quien
la detecta y a su vez, es parte de ella.

37 Pensamos que podriamos revisar también sus planes de estudio, dado que en una investigacién que rea-
lizamos en el afio 2003, no encontramos planificaciéon de contenidos referidos a los derechos humanos.
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Fundamentalmente porque creemos, junto con muchos educadores y educadoras, que
los habitos se interiorizan con mds fuerza en los niveles educativos basicos. Por eso nues-
tra propuesta referida a las prdcticas participativas se dirige, tanto a profesores y profe-
soras de las instituciones formadoras, como a los profesoras y profesoras de los niveles
educativos elementales, como a cualquier otra persona que tenga a su cargo la tarea de
transmitir habitos de participacién efectivos, para intentar crear, entre todos y todas, una
cultura para la democracia y los derechos humanos.
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EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS EN AMERICA
LATINA Y EN CHILE: LOGROS Y TENSIONES

Abraham Magendzo K
Universidad Academia de Humanismo Cristiano, Chile

A MANERA DE INTRODUCCION

Desearia introducir este articulo con una reflexion respecto a los sentidos y significa-
ciones de la educacion en derechos humanos para despues mostrar el camino que la edu-
cacién en derechos humanos ha recorrido en América Latina, sin dejar de lado las tensio-
nes, obstaculos y dificultades que ha tenido que enfrentar

Se ha definido, el término de educacién en derechos humanos a la préctica educativa
que se funda en el reconocimiento, la defensa, respeto y la promocion de los derechos
humanos y que tiene por objeto desarrollar en los individuos y los pueblos, sus miximas
capacidades como sujetos de derechos y brindarles las herramientas y elementos para
hacerlos efectivos. Se trata de una formacidon que reconoce las dimensiones historicas,
politicas y sociales de la educacidn y que se basa en los valores, principios, mecanismos
e instituciones relativos a los derechos humanos en su integralidad y en su relacién de
interdependencia e indivisibilidad con la democracia, el desarrollo y la paz.”(...) “En este
marco, educar en derechos humanos en América Latina significa educar para el ejercicio
de los derechos y en muchas ocasiones, esto implica a partir de la visién de los oprimidos,
de los que nunca aprendieron a escribir, pero que fueron “alfabetizados en derechos huma-
nos” por haber vivido en carne propia la violacion de sus derechos y haber tomado con-
ciencia de esta practica educativa para luchar contra la impunidad y por un estado de dere-
cho”.

Decia Pérez Aguirre!, uno de los mds grandes educadores en derechos humanos del
continente, y que desafortunadamente murié de manera tragica:

“Educar para los derechos humanos nunca podra quedar encerrado en el chaleco de fuerza del orden tedri-
co-intelectual. Vimos que esta accion pertenece eminentemente al reino de la pasion. jQué insensatez pre-

! PEREZ AGUIRRE, L. (1994). Si digo educar para los derechos humanos, Derechos humanos, no violen-
cia y democracia; Seminario Interno de SERPAJ-AL, pp. 61-85.
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tender educar para los derechos humanos encerrados en un aula, durante algunas horas por semana! Lo
saben mejor que yo. No alcanza el mejor discurso magistral, ni los medios diddcticos mas sofisticados. Por-
que educar en los derechos humanos supone trascender la mera transmision verbal y pasar al hacer. No olvi-
demos que los derechos humanos se aceptardn y se imitardn por parte del otro (en el aula o fuera) en la medi-
da en que quien transmite sea aceptado por su comportamiento, su valor personal, su credibilidad y ejem-
plaridad en este campo especifico. Es aquel viejo axioma de que jno educamos con lo que sabemos, sino con
lo que somos!.

Educar en los derechos humanos. serd entonces un proceso de adquisicion de una nueva identidad del edu-
cador y del educando a través de una figura humana que encarna esos derechos de alguna manera, a tra-
vés de un ejemplo, de alguien que se planta ante el otro y su mera presencia es un desafio permanente a
ser mds. Y no a ser mds sabio, mas artista, mds ilustrado, sino mdas humano. De aqui que la accion edu-
cativa serd dialéctica, educador y educando se educardn mutuamente. Los sentimientos de culpa y los
auto-reproches en este campo no estdn ligados primariamente a las transgresiones legales, al incumpli-
miento de metas intelectuales, artisticas o de cualquier tipo, sino fundamentalmente a que nos mutilamos
y nos disminuimos como seres humanos; a que fracasamos como seres humanos”

Seria imposible en el marco de este texto poder entregar todas las significaciones que
la educacion en derechos humanos ha ido generando. He seleccionado solo aquellas que a
mi parecer y al de muchos autores latinoamericanos nos han parecido las mas relevantes
en el momento presente?.

Factor central de la democratizacion y modernizacion de nuestras sociedades

A mi parecer el sentido dltimo de la educacién en derechos humanos es constituirse en
un factor central y fundante de la democratizacién y modernizacién de nuestras socieda-
des. El respeto y vigencia de los derechos humanos forma parte no sélo el area de la demo-
cracia politica, sino que también del drea de la democracia cultural y educacional. Si se
desea “ingresar” y “transitar” hacia una sociedad democrética hay que reconocer que la
dignidad humana es central y que hay necesidad de potenciar el tejido intercultural de
nuestra sociedad. Estos rasgos son las condiciones necesarias para la apertura al mundo
globalizado. Sobre dicha base, es posible la construccidon de una moderna ciudadania, en
la cual “el sujeto, es ser productor y no solamente consumidor de su experiencia y de su
entorno social” y en donde la modernidad, ademds de progreso econémico, tecnoldgico y
social, serd sobre todo “exigencia de libertad y defensa contra todo lo que transforma al
ser humano en instrumento o en objeto”(Magendzo, A.)>.

La educacion en derechos humanos contribuyendo a erradicar la marginacion y la
exclusion

Adicionalmente, la educacién en derechos humanos adquiere su sentido méas profundo
cuando contribuye con decision a erradicar la marginacién y la exclusion de la vida ciu-
dadana en la que se encuentra la mayoria de la poblacién. Marginacién que no se circuns-
cribe sélo a un problema econdémico que se resuelve con la satisfaccion de las necesida-
des bésicas, sino que exige la transferencia de poder ciudadano a las personas para que
sean capaces de significar su situacion de exclusion y puedan participar en la adopcién de
decisiones en la vida politica, civil, social y cultural. En esta perspectiva, se estd ubican-

2 En el texto, De miradas y mensajes a la educacion en derechos humanos, (Abraham Magendzo editor)
Santiago de Chile Editorial Lom (2004) se recogen una serie significativa de sentidos y miradas a la educacién
en derechos humanos que estd de boga en el presente en el pensamiento latinoamericano.

3 MAGENDZO, A. (1996): Curriculum, educacién para la democracia en la modernidad. Colombia, PIIE-
Chile, Instituto para la Democracia Luis Carlos Galan.
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do, por un lado, al ser humano como el objeto del desarrollo y por el otro se esta hacien-
do una exigencia de participacion ciudadana.

Reconstruccion /recreacion del vinculo societario

Pablo Salvat* sefiala que “una primera contribucién que podria hacer la tarea educati-
va, y claro los profesores, es ayudar a la reconstruccion /recreacion del vinculo societa-
rio, puesto como condicién de posibilidad para un desarrollo con justicia y una profundi-
zacién de la democracia basada en una cultura sostenida en los derechos humanos. Tarea
no menor en nuestro pais, porque el ethos cultural heredado muestra una serie de falen-
cias: una fuerte tendencia al ninguno; debilidad de una ética de la co-responsabilidad, asi
como también reincidentes practicas autoritarias a distintos niveles (familia, colegios, par-
tidos, empresas, etc.), practicas de impunidad, manipulacion, exclusion en las relaciones
interpersonales o Inter.-institucionales™(...) “Si leemos a los derechos humanos desde una
mirada ética entonces pueden comportarse como un indispensable antidoto en la erradica-
cion paulatina y nunca acabada de distintas practicas sociales de intolerancia, exclusion,
discriminacién que cometemos a diario, por motivos de raza, color de piel, forma de pen-
sar, situacioén econdmica o adscripciones en la escala clasista”

Entregar voz, a la voz silenciada

Por su parte Soraya El Achka’ hace notar con fuerza que “la apuesta que se debe hacer
desde la educacion en derechos humanos supone darle un puesto a la voz silenciada para
que se dignifique la existencia misma y construya identidades colectivas asidas en los
principios de autonomia. Autonomia para poder decidir, incidir en las agendas, colocar los
discursos contra hegemonicos, evidenciar los mecanismos de exclusiéon y dominacion,
reinventar el poder y la autoridad. Una accién educativa que permita a los sujetos descu-
brirse como sujetos cognoscentes autonomos en tanto no asumen mecanicamente los dis-
cursos que circulan, que le son propios a la dominacidn, sino que son capaces de enfren-
tarlos, de-construirlos y recrearlos. Una educacién que desde la accién comunicativa
asuma la indignacién como motivo para movilizar a favor de la dignidad; la pregunta para
interpelar (se) el mundo; la problematizacion para dudar de las certezas construidas que
inmovilizan”

Una educacion en todas sus dimensiones

Ricardo Sdnchez® vincula directamente el sentido tltimo de la educacién en derechos
humanos con el derecho a la educacion. Al respecto sefiala textualmente: “mi propuesta:
que la educacion es y sea un derecho radical. Con ello se dice que es decisivo en el ejer-
cicio de otros derechos. Es el que puede darle sentido y creatividad. El derecho a la vida,
por ejemplo, es nulo sin la posibilidad de pensar y comunicarse. Alli, la educacién propi-
cia que esas facultades tengan desarrollo. Porque el derecho a la vida no es sélo un dere-

4 SALVAT, P. (2004): ;Qué puede, y acaso puede, una cultura y ética desde los derechos humanos para pro-
mover una nueva gramatica ciudadana?, De miradas y mensajes a la educacion en derechos humanos, pp. 55.

SEL ACHKA, S. (2004): En el 4mbito ético-filoséfico: Mirada desde la accién comunicativa. Mensaje a la
educacién en derechos humanos, De miradas y mensajes a la educacion en derechos humanos, pp. 181.

© SANCHEZ, R. (2004): El sentido de la época: sobre globalizacién y educacién en derechos humanos, De
miradas y mensajes a la educacion en derechos humanos, pp. 22.
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cho de naturaleza, es un derecho social y cultural. Se vive en y para la sociedad y en la
cultura. Los derechos a las igualdades de oportunidad en lo social y lo econémico, depen-
den de que la educacién propicie las condiciones para demandarlos, conseguirlos y des-
arrollarlos en las realidades ficticas. Los cambios reformistas y/o revolucionarios, en
todos los 6rdenes, se agotan, se despilfarran y se pierden si no hay una educacién en todas
sus dimensiones. No se puede aspirar con seriedad a superar la miseria, la pobreza, la dis-
criminacion de las mujeres y las minorias étnicas, sin tener la educacién como compo-
nente sustancial. Lo mismo es valido para enfrentar las guerras y las crisis de la ecésfera,
para participar creativamente en las sociedades internacionales”.

Poner a las personas en el centro de las preocupaciones

No podria dejar de lado la certera reflexion de Cecilia Braslavsky(2004)7 para quien el
rol de la educacién en derechos humanos es poner a la persona en el centro de las preo-
cupaciones. En sus palabras: 1”a educacién en Derechos Humanos promueve un mundo
mads joven, intenta poner a las personas en el centro de las preocupaciones; sin por ello
promover el hedonismo como eje articulador de las decisiones individuales; abre las puer-
tas a la solidaridad y a la distribucién mads justa de la riqueza. En la mayor parte del ilus-
trado siglo guerrero la educacidn en Derechos Humanos no existié. Que exista en todas
partes no va a ser garantia de paz en el siglo que comenzamos; pero es una condiciéon”

Educar desde y para el compromiso y la esperanza

El pensamiento de Paulo Freire esta siempre presente cuando se evoca el sentido tlti-
mo de la educacién en derechos humanos Xesus R Jares® acota que “desde la pedagogia
critica se viene insistiendo en la necesidad de recuperar el valor de la utopia frente a la
generalizacion de la desidia, la pasividad, la indiferencia, el fatalismo, el derrotismo, la
resignacion, etc. En este sentido se debe destacar el pensamiento de Paulo Freire sobre la
necesidad de la esperanza y la utopia, y hacemos nuestras sus palabras cuando escribia,
“no entiendo la existencia humana y la necesaria lucha por mejorarla sin la esperanza y
sin el suefio. La esperanza es una necesidad ontolégica” (Freire, 1993:8. Es mads, ““sin uto-
pia no hay educacion” (...) Se ha insistido en el papel de la educacién junto con el com-
promiso social y la accion politica como recursos del ser humano para transformar aque-
llas situaciones injustas y perversas, por muy dificiles que éstas sean. De aqui el papel
otorgado a la accién. Tanto en el plano educativo como en el social, no debemos quedar
indiferentes ante este tipo de situaciones que significan vulneracion de los derechos huma-
nos, por muy enfrente que tengamos a los poderes politicos, mediaticos, econémicos, etc”.
(...) “Como decimos, la realidad no es estable ni definitiva, sino cambiante y provisoria, y
que, en consecuencia, podemos construir otro tipo de relaciones sociales. En este sentido,
si bien la educacién para los derechos humanos presupone, entre otras cosas, la presenta-
cion de sus violaciones, tampoco es menos cierto que debemos suscitar la posibilidad de
la accién como medio para transformar esa realidad perversa, y que en muchos casos asi
ha sido posible. La educacién para los derechos humanos no debe centrarse en exclusiva,

7BRASLAVSKY, C. (2004): Educacién en derechos humanos:;decidir sobre la cantidad o sobre la calidad
del tiempo escolar, De miradas y mensajes a la educacion en derechos humanos, pp. 256.

8 JARES, X.R. (2004) Los retos para la educacién en derechos humanos, De miradas y mensajes a la edu-
cacion en derechos humanos, pp. 289.
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como en general se ha hecho, en la denuncia y critica de las multiples situaciones de vio-
lacidn de los derechos humanos. Esta vertiente educativa, absolutamente necesaria, debe
contemplarse desde el trabajo de contenidos que muestren a los estudiantes los avances y
logros de la humanidad”.

Perpetuar la memoria

Porque estd muy cerca de nosotros la historia de la violacion de los derechos humanos
fundamentales de las personas, la educacién tiene un rol importante que jugar en perpetuar
la memoria y contribuir al “nunca mds”. Se trata de transmitir a través de la memoria una
ética de la atencion, una actitud unos medios para que las jovenes generaciones sean mas
atentas que sus mayores. La educacion en derechos humanos se convierte en un vigilante
en el recuerdo para el “nunca mas”. Su rol de vigilante no es ni de control, ni de censura
sino que de acogida, de hacer del aprendizaje de la memoria histérica un acontecimiento
ético existencial, un acto de apertura hacia la historia de los “Otros” en sus penas y sufri-
mientos Es disponerse a ser receptivos al devenir trascendente y real de los “Otros”, de sus
vicisitudes, de sus valores, de sus inquietudes, de su historia cotidiana y humana. En este
acto de recepcidn, la educacién en derechos humanos se carga de los valores de la justicia
para los “Otros”, de solidaridad con los “Otros”, de responsabilidad con los “Otros”, de
acogida de los”Otros”. Entonces, inspirados en la obra filoséfica de Emmanuel Levinas, se
podria decir que la accion educativa de los derechos humanos es la relacién con la alteri-
dad en el “nunca mas” Desde esta Optica de mirar la memoria histérica en el rol vigilante
de la educacién en derechos humanos, podemos pensar que nunca mas se cometeran las
crueldades del pasado. Por que he sido “educado en el “Otro”, las violaciones me hieren.

Ya nadie volvera la cara y dird: “esto no me concierne a mi”, “no es asunto mio”, “no hay
2 <

que inmiscuirse en asuntos ajenos’, “yo cuido de mis derechos, de mis miedos, de mis tor-
mentos, que ellos cuiden de los suyos”. Ahora estoy al cuidado del “Otro”.

EL CAMINO RECORRIDO POR LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS
EN AMERICA LATINA

Los inicios del camino de la educacion en derechos humanos en América Latina

Hace 20 afios, en plena dictadura, guerras intestinas, violencia institucionalizada en
muchos de nuestros paises pensamos que recuperar la democracia, terminar con la vio-
lencia significaba capacitarnos para conocer, defender y exigir el respeto a los derechos
humanos. Sabiamos que en la violacién de los derechos no se puede construir una socie-
dad moderna y democrética. Sostuvimos que los derechos humanos debieran ser el fun-
damento ético de un nuevo paradigma educacional de una educacion liberadora; transfor-
madora, de una educacioén para la ciudadania.

Entonces, hablar de este tema no sélo era muy peligroso, sino que ademas los espacios
de interlocucién eran muy escasos. Habia temores reales. Sin embargo, debemos recono-
cer que algunas instituciones, algunos maestros y maestras y activistas en derechos huma-
nos, desafiando el contexto represor y apoyados por la solidaridad internacional se orga-
nizaron en talleres de educacion en derechos humanos, en especial en el ambito de la edu-
cacién popular. Fueron las ONG's y los movimientos populares los que jugaron un rol
central. Debemos reconocer, sin embargo que preferentemente hablaban los que habian
sido golpeados fisica, moral y psicolégicamente.
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Progresos y logros en la educacion en derechos humanos

Debemos reconocer que pese a las muchas dificultades la educacién en derechos
humanos ha ido ganando terreno. Desde ya debemos Hacer notar que los derechos huma-
nos han sido incluidos legalmente al curriculum de casi todos los paises. Se evidencia en
América Latina la existencia de un movimiento de reforma favorable a la inclusién de con-
tenidos relacionados con los derechos humanos, que viene desarrollandose desde los afios
de recuperacion de la democracia en la region y que de alguna manera ha presionado sobre
las reformas educacionales y curriculares mismas.’

Ademas, con caracter transversal, los derechos humanos se han incorporado a la edu-
cacion formal junto con otros temas como el medio ambiente, multiculturalidad, orienta-
cion sexual, salud, educacién para el consumo etc. en la perspectiva de la formacién ciu-
dadana, la formacién para la vida y la formacion para la vida democratica. De esta mane-
ra se ha vinculado a la educacion en derechos humanos con una serie de valores como el
respeto a la vida, la libertad; la justicia; la solidaridad; la honestidad; la convivencia paci-
fica; la responsabilidad ciudadania etc. Existe ademds un avance importante en la canti-
dad y calidad de los materiales educativos que se han producidos con el fin de trabajar con
los y las estudiantes en este tema.'?

Educacion no formal

En la Educacién no formal, existen diversas instituciones que atienden un abanico de
temas y que incluyen una concepciéon amplia de los derechos humanos Ademds de las
ONGs especializadas, se identifican otras instituciones como las Iglesias, las Vicarias, los
gremios, asociaciones vecinales clubes, etc. que realizan tareas educativas en materia de
educacion en derechos humanos Algunas Instituciones y ONGs abarcan y se preocupan
por una variedad de grupos de personas que histéricamente han sufrido violaciones reite-
radas y permanentes a sus derechos, como son los nifios y las nifias, las mujeres, los jove-
nes los indigenas, los homosexuales y lesbianas los minusvélidos, las personas de tercera
edad etc., otras se han especializado para atender solo a algunos grupos. Hay algunas ins-
tituciones que se especializan en la defensa y promocién de los derechos de la mujer, del
SIDA, del tema del medio ambiente; de la defensa de los derechos del al consumidor etc.
Es importante hacer ver que la educacién no formal ha estado histéricamente ligada a la
defensa de los derechos humanos, de suerte que se ha entendido que educacién sin defen-
sa no tiene sentido, asi como la defensa es un proceso educativo.

La década de los derechos humanos

La Conferencia Mundial, la Asamblea General de las Naciones Unidas, en su resolu-
cion 49/184 del 23 de diciembre de 1994, proclamé el decenio 1995-2000 el Decenio de
las Naciones Unidas para la educacién en la esfera de los derechos humanos Programa de
Accioén para el Decenio. América Latina no ha estado ausente de la década

Durante la década de educacién en derechos humanos 1995-2004 se realizaron en
America latina una serie de actividades en el campo de la difusién e investigacién de la

O 1IDH (2003): [II Informe Interamericano de la educacién en derechos humanos.
(www.mj.gov.br/sedh/edh/Informe%20IIDH%202.pdf), consultado 2 de Abril de 2006.

10 MAGENDZO, A. (2000): La educacién en derechos humanos en América Latina: Una mirada de fin de
siglo, Experiencias de educacion en derechos humanos en América Latina, pp. 17- 30.
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educacién en derechos humanos como por ejemplo la realizacién de reuniones y congre-
sos nacionales y regionales; de cursos y seminarios. Se crearon boletines y revistas espe-
cializadas y se organizaron redes de educadores nacionales y regionales en derechos
humanos educa-dh@iidh.ed.cr.. Ademas, se crearon en varios paises de América Latina
Cétedras Unesco en Educacién para la Paz y los Derechos Humanos (México, Santo
Domingo; Colombia, Uruguay, Colombia; Chile, Puerto Rico; Costa Rica etc)

LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS EN CHILE

En Chile al igual que en el resto de los paises de la region, a mediados de la década de
los ochenta, atin en plena dictadura, comenzamos a dar los primeros pasos en la educacion
en derechos humanos. Sabiamos también que una vez recuperada la democracia se nece-
sitaria necesitariamos recomponer el tejido social y que el respeto a los derechos humanos
debiera ser el fundamento ético de una convivencia social democratica. Entendimos, en
nuestra calidad de educadores que la educacién en derechos humanos tenfa que jugar un
rol central al respecto. También en Chile fueron las Organizaciones No Gubernamentales
(ONGs), los movimientos populares y las instituciones defensoras de los derechos huma-
nos los que jugaron un papel educativo preponderante en la educacién en derechos huma-
nos en las etapas iniciales

En Chile La educacién en derechos humanos en el dmbito formal ha tenido una serie
de desarrollos entre éstos se debe hacer mencién de lo siguientes:

Comision Nacional para la Modernizacion de la Educacion

La Comisiéon Nacional para la Modernizacion de la Educacion (1992) estimé como
principio ético- fundante de la educacion chilena el imperativo de “abrir a todos los nifios
y jovenes, de ambos sexos, la posibilidad de desarrollarse como personas libres, con con-
ciencia de su propia dignidad y como sujetos de derechos.

Marco Curricular y Programas de Estudio

La educacién en derechos humanos es parte constitutiva del Marco Curricular de la
Reforma y de los Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) que apuntan a fortale-
cer la formacidn €tica de la persona; a orientar el proceso de crecimiento y autoafirma-
cién personal; y a orientar la forma en que la persona se relaciona con otras personas y
con el mundo.

De igual forma, la educacion en derechos humanos estd incorporada de manera expli-
cita en los contenidos y actividades de algunas asignaturas tanto de la ensefianza bésica
como secundaria.

Politica de convivencia escolar

Las politicas educacionales vinculadas a la convivencia escolar que ha sido uno de los
pilares de la Reforma Educacional, de manera implicita o explicita hacen referencia al res-
peto a la dignidad de las personas, a sus derechos y a la asuncién de las responsabilidades
que de estos se derivan, como condicidn necesaria e irrenunciable de una convivencia
armoénica. Se sostiene que las conductas, actitudes y formas de convivir no violentas, soli-
darias, responsables, justas y auténomas se aprenden y por lo tanto son parte integrante de
las practicas de convivencia en las escuelas y liceos.
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Propuestas de estrategia de la educacion en derechos humanos

A la luz del nuevo Marco Curricular se pueden mencionar algunas acciones estrategias
que desde el Ministerio de Educacién que se han propuesto en materia de educacion en
derechos humanos:

» Concurso Binacional sobre micro- experiencias en establecimientos educacionales

sobre educacion en derechos humanos.

 Programa de informacién y formacion sobre el Derecho Internacional Humanitario:
Este programa esté en desarrollo en tres regiones del pais destinado para estudiantes
de ensefianza media. Convenio de cooperacién entre el Comité Internacional de la
Cruz Roja y Ministerio de Educacion.

* Calendario sobre los derechos del nifio: Estrategia que promueve la reflexion, andli-
sis y conocimiento de los derechos del nifio aplicado a diversas situaciones de la vida
cotidiana de los nifios, nifias y jévenes.

» Pdgina Web: Difundir a través de la pagina web del MINEDUC, propuestas meto-
dolégicas de insercion curricular de los derechos humanos en los sectores de apren-
dizaje para todos los niveles de enseflanza y metodologia para el desarrollo de habi-
lidades, actitudes y comportamientos vinculados con la resoluciéon no violenta de
conflictos.

 Seminarios: Crear instancias de formacion, intercambio y difusién de buenas practi-
cas pedagdgicas vinculadas con la operacionalizacién de los Objetivos Fundamenta-
les Transversales en el curriculum y la cultura escolar.

Comision Nacional de Formacion Ciudadana

El Ministro de Educacién convocé el 27 de julio de 2004 a una Comisién, con el pro-
posito de “examinar los requerimientos formativos que plantea la ciudadania democratica
en las condiciones de la modernidad que Chile experimenta en los inicios de siglo, y como
éstos estan siendo abordados por la educacién, proponiendo mejoras 0 nuevos criterios y
lineas de accion al respecto. La Comisién arrojé un informe completo en el cual hay refe-
rencias explicitas a la educacion en derechos humanos. Se sefala textualmente que:

“La historia reciente de nuestro pais ha puesto de manifiesto, de manera espe-
cialmente dolorosas, cudn frdagiles y, a la vez, cudn importantes son los derechos
humanos. Ellos representan los bienes mds bdsicos que la comunidad politica debe
reconocer a todas las personas. Expresan la lealtad final que se deben entre si los
miembros de una sociedad democrdtica y constituyen un principio definitivo y
absoluto que nada justifica transgredir. En la promocion de esos derechos la edu-
cacion posee una funcion irreemplazable. A ella le corresponde transmitir a las
nuevas generaciones qué principios constituyen la base de toda accion legitima.
Por eso, la promocion de una conciencia alerta acerca de la importancia de los
derechos humanos y del lugar que les corresponde en la comunidad politica, ha de
ser uno de los objetivos permanentes de toda tarea educativa” (Comision Nacional
de Formacion Ciudadana, 2004).

Informe de la Comision Nacional sobre Prision y Tortura

Con motivo de la entrega del informe de la Comisién sobre prisién y tortura (Comi-
sién Valech) la Revista de Educacion del Ministerio de Educacién de Diciembre 2004-
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Enero del 2005 publicé un niimero (Edicion N © 316) que intitulé: “Pedagogia en Dere-
chos Humanos”. En éste se incluyen referencias relacionadas directamente con la tortura
y a la violacién de los derechos humanos en Chile durante la dictadura, ademds de una
serie de articulos referidos a la educacién en derechos humanos

Tensiones y obstaculos

Cabe sefialar que junto a los logros, la educacién en derechos humanos ha tenido que
sortear multiples tensiones y problemas, tanto en el conjunto de los paises de América
Latina como en Chile. Entre estas se pueden citar las que siguen:

— Enfrentando el discurso oficial: Un primer problema que la educacion en derechos
humanos ha enfrentado es la marcada tendencia a aceptar el discurso oficial y las
politicas publicas en educacién de manera acritica. Existe un silencio, un conformis-
mo, una complacencia, una condescendencia consciente o inconsciente. La educa-
cion en derechos humanos entra necesariamente en conflicto, en tension con el dis-
curso oficial porque es en esencia critica, cuestionadora, problematizadora.

- Enfasis en la educacién instrumental: Una segunda tensién que deriva de las politi-
cas econdomicas y sociales en las que se desarrolla la educacién en derechos huma-
nos. Se constata que la segmentacion espacial y social que han creado las politicas
econdmicas, la postura o concepcién hegemonica neoliberal imperante el desarrollo
de un modelo educacional instrumental que pone a la educacion preferentemente al
servicio de la competitividad internacional y no al de la formacién ciudadana, cons-
tituye un escollo serio para la educacién en derechos humanos. No es fécil pedirle a
ésta levantar una propuesta contra- hegemonica. Existe, por asi decir un, “adelgaza-
miento tematico” de las escuelas para hacerlas eficientes versus la emergencia de
temadticas globales y éticas que presionan y cuestionan la cultura escolar

— Amplitud reducida: Hay una tensién que es recurrente y que tiene relacién con los
niveles de difusion y masificacién de la educaciéon en derechos humanos. Existe la
sensacion que la convocatoria es restringida a actores conocidos, los por asi decir los
“conocidos de siempre”. Se debe reconocer que son poco los docentes y estudiantes
que han sido parte comprometida con la educacién en derechos humanos. El dilema
es también entre la profundizacién o la masificacién. Es decir si se debe ampliar la
cobertura sacrificando la profundidad

— Carencias Estructurales: Existen adicionalmente tensiones que se originan en las
dificultades practicas que hay en las escuelas para trabajar la tematica de los dere-
chos humanos. Ademas de ciertas carencias tedricas y practicas de los docentes en el
tema de los derechos humanos, de estar sobrecargados de tareas e innovaciones tra-
bajando en escuelas que estdn mds bien preocupadas de los rendimientos académi-
cos que de la formacion del sujeto de derechos, se suma la carencia de organizacio-
nes dedicada a trabajar con los maestros el tema de los derechos humanos

— Polisemia de lenguajes Finalmente es interesante hacer notar que la educacién en
derechos humanos se ha desarrollado para a par con otros lenguajes vinculantes pero
no iguales. A medida que la educacién en derechos humanos ha ido buscando cami-
nos, ha emergido la educacién para la ciudadania, la educacién ambiental: la educa-
cién moral y civica, la educacién para la paz, la educacion para la igualdad de opor-
tunidades, la educacién para la tolerancia y la no-discriminacion la educacion multi-
cultural, la educacién para la diversidad etc. Para algunos esta polisemia de lengua-
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jes, esta carencia de definicidn clara y limites bien definidos del campo constituye un
problema de identidad y que corra el peligro de diluirse. A mi parecer no debiera
existir una competencia entre estas formas diversas de aproximarse a temas tan
importantes como los mencionados. Por el contrario, debieran reforzarse y comple-
mentarse. Sin embargo, debemos reiterar que la educacién en derechos humanos, es
por excelencia una que apunta a la transformacioén social, a la liberacién de hombres
y mujeres, al empoderamiento. Aqui radica la diferencia con otros lenguajes. Es por
excelencia, a mi parecer, una edjucacién politica

Ahora bien, Chile, al igual que en otros paises de América Latina, ha enfrentado tensio-
nes y ha tenido que sortear una serie de obstaculos en el proceso de incorporar y desarrollar
la educacion en derechos humanos. Esto no niega ni anula los avances y logros alcanzados.

Pienso que muchas de las dificultades se han relacionado con las caracteristicas que ha
asumido la transicién hacia la democracia que ha vivido el pais a partir de 1989, en todo
ordenes de cosas, en especial en el plano politico. Ha habido necesidad - por razones de
orden politico y por temores fundados e infundados- de hacer concesiones a la democra-
cia, aceptar leyes antidemocraticas y buscar consensos que no siempre han sido compati-
bles con un modelo democritico de sociedad.

So6lo de manera anecddtica recuerdo, que al recuperarse la democracia y plantearse la
necesidad imperiosa de la educacién en derechos humanos hubo autoridades que sostu-
vieron que el tema pudiera obstaculizar el proceso de la transicidon y que era mds aconse-
jable hablar de “educacién para el amor”, la reconciliacién y la paz. Los organismos de
derechos humanos y las ONGs insistimos que era fundamental, con fines de recuperar la
memoria y asegurar el “nunca mas”, no evadir o negar el tema de los derechos humanos.
De igual manera no fue del todo simple incorporar en el curriculum, los derechos huma-
nos como objetivo fundamental transversal. Las tensiones siempre han estado presentes.
Por consiguiente, no es del todo sorprendente que se hayan levantado politicas publicas y
programas referidos a la educacién para la convivencia escolar y para la formacién ciuda-
dana- todas ellos muy loables y meritorias- pero no asi un programa con el nombre de edu-
cacion en derechos humanos.

Una dificultad adicional que a mi parecer todavia no se ha subsanado plenamente es el
relacionado con la formacion y capacitacion de los profesores y profesoras en derechos
humanos. No ha habido, en mi opinidn, una politica de perfeccionamiento en educaciéon
en derechos humanos y son muy escasas las instituciones formadora de profesores que la
hayan incorporado en sus mallas curriculares. Esto ha sido un factor determinante para que
la educacién en derechos humanos no se haya masificado como es de esperar.

Un factor muy decisivo y relevante, que ha inhibido que la educacién en derechos
humanos tenga un lugar prioritario en las politicas publicas, ha sido el hecho irrefutable
que la reforma educacional y curricular ha puesto - como indicador de calidad educativa-
un gran énfasis en el rendimiento en lenguaje, matemadticas y ciencias naturales. Sin des-
conocer la importancia que estos conocimientos tienen, a mi entender no se ha compren-
dido cabalmente que la formacién en derechos humanos es parte integral e inseparable de
la calidad de la educacioén.
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LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS
EN LA UNIVERSIDAD ARGENTINA:
TOPICA DE PRESENCIAS Y AUSENCIAS

Néstor Manchini'
Universidad Nacional de Quilmes, Argentina

“El mutismo no es propiamente inexistencia de respuesta.
Es una respuesta a la que le falta un tenor marcadamente critico”
Paulo Freire

HABLAR DE LA IMPORTANCIA DE LOS DDHH

En los tltimos afios se ha transformado en un lugar comun de los debates académicos,
politicos y culturales. Detrds del término Derechos Humanos existen significados muy
diversos que cada actor ha intentado asignarle. Cierto es que en este nuevo milenio, las
sociedades occidentales desarrollaron un particular interés en la necesidad de reflexionar
sobre este tema. Esto se observa en diferentes disciplinas, que no siempre adjudican los
mismos significados a dicho término.

En los paises desarrollados, los cambios producidos a partir de la década de los 80
generaron un desenfreno historicista, donde todo debe ser recordado. Asimismo, la expe-
riencia de poblaciones enteras victimas de la violencia politica, genocidio y catdstrofes
sociales, hizo que para vastos sectores de la poblacién mundial la memoria represente una
herramienta insoslayable para la defensa de los derechos humanos.

En este sentido, las violaciones a los derechos humanos producidas por las interrup-
ciones a los gobiernos con democracia representativa en casi toda América Latina —parti-
cularmente, nuestro pais (Argentina)-, provoc6 la desarticulacién de las funciones socia-
les del estado. Asimismo, las politicas econdémicas profundizaron de forma inédita la des-
igualdad y la pobreza; suscitando en las tltimas décadas profundas crisis en la relacién
entre la sociedad y el Estado.

! Con participacién especial de Rosana Géngora.
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Las instituciones educativas en todos sus niveles no escaparon a la influencia del con-
texto que rigié las décadas de los setenta y ochenta, en tanto espacios cotidianos de
encuentro entre los actores sociales y el Estado. Por ello, en este trabajo nos interesa mos-
trar que, probablemente, las formas en que se instauran los espacios de formacién en dere-
chos humanos en las universidades publicas responden a una falta de articulacién, con-
ciente o inconciente, que existe al interior de estas instituciones, favoreciendo la prolife-
racion de conductas anémicas, individualistas, pasivas, no solidarias, etc.

LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

La distancia entre los derechos proclamados y el efectivo significado que adquirieron
en la practica, transform¢ las representaciones colectivas que orientan la vida en sociedad
creando espacios para la emergencia del escepticismo, individualismo o bisqueda de iden-
tidades alternativas fragmentadas. Actitudes que en nada colaboran a dar sentido a la cohe-
sion social y que aun persisten.

La sociedad atin se encuentra desarticulada, si bien ya en 1993 durante la conferencia
mundial de Derechos Humanos, se estudié detenidamente la importancia de la educacion
en esta esfera y se consider6 que la educacion, la capacitacion y la informacién publica en
la materia eran indispensables para establecer y promover relaciones estables y armonio-
sas entre las comunidades, y para fomentar la comprensiéon mutua, la tolerancia y la paz
(ONU, Asamblea General, 2000: 4).

Dicha educacién debe partir del reconocimiento, defensa, respeto y promocién de los
derechos humanos y tener como aspiracion el desarrollo de las maximas capacidades de
los individuos y pueblos, en tanto sujetos de derechos. Debe brindar herramientas y ele-
mentos para hacerlos efectivos, es decir, para disminuir las situaciones de vulnerabilidad
y alcanzar condiciones de vida dignas, en un marco de consolidacién de la cultura demo-
cratica y del Estado de derecho.

Estamos haciendo referencia a la formacién de los futuros ciudadanos en la capaci-
dad de organizarse por la demanda de aquellos bienes que, como la educacién, la jus-
ticia, la seguridad y la sustentabilidad ambiental, generan la posibilidad de una verda-
dera igualdad de oportunidades en pos de alcanzar una mejor calidad de vida (Filmus,
D., 1996).

Los incipientes progresos que se dieron luego del primer decenio de la Educacién en
DDHH proclamado en América latina, vislumbran un interés por parte de los organismos
de estado y autoridades en la materia. Aun no llegé a instituirse como planificacion y prac-
tica efectiva en los distintos sectores de la educacion publica. Antes bien, existen aun
intentos aislados que no tienen un anclaje social relevante, particularmente en los sectores
estudiantiles universitarios, y en menor medida en los ciclos inferiores.

“...la educacion debe orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad
humana y del sentido de su dignidad, y debe fortalecer el respeto por los derechos
humanos y las libertades fundamentales...” (PIDESC, 1976: articulo 13).

Frente a esta situacion, es indispensable revalidar el conocimiento como bien social y
la educacién como derecho. Recuperar entonces, el lugar de la educacién como espacio
publico donde se construye consenso sobre valores de convivencia social a través de una
racionalidad explicita y compartida; donde los estudiantes encuentren instrumentos para
cimentar una identidad adulta, que otorgue sentido a la biisqueda de un lugar en la socie-
dad, contribuyendo a su transformacion positiva.
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Las discusiones politicas de los tltimos afios han reservado para la Universidad un pri-
vilegiado espacio de intervencién y centralidad, dado el papel que ella juega en la forma-
cién de profesionales que han de intervenir en la determinacién de aspectos politicos, aca-
démicos, curriculares y metodolégicos de estudios superiores de nuestro pais. Mds aun, si
consideramos lo que sostiene Bourdieu cuando da cuenta del cardcter socialmente repro-
ductor que tiene “el sistema de ensefianza y el papel central que en esta reproduccion juega
la cultura y el capital cultural de los alumnos”.

En sentido extensivo, la universidad legitima una verdad. Y, si parte de esa verdad se
corresponde, por ejemplo, con la minima inclusién que tienen los ddhh en la ensefianza,
la préctica y la transversalidad en los planes de estudio de las carreras que se cursan en
ella, se instala y se reproduce como tal.

Dada esta realidad es de sumo interés investigar el estado de la educacién en derechos
humanos, particularmente, en los ciclos superiores dada la importancia propedéutica para
su ejercicio profesional y ciudadano.

LA INVESTIGACION DESDE EL CENTRO DE DERECHOS HUMANOS DE
LA UNQ

Desde el 2004 se desarrolla desde el Centro de DDHH Emilio Mignone de la Univer-
sidad Nacional de Quilmes (UNQ) un trabajo de investigacion que se propone relevar las
actividades curriculares y extracurriculares en las distintas universidades nacionales, sobre
aspectos inherentes a los DDHH: “Educaciéon en DDHH: el caso de la universidad argen-
tina”.

A través de dicha investigacion se busca construir un mapa del conocimiento sobre la
tematica que se transmite y analizar los contenidos y supuestos, asi como la ubicacion
relativa que tiene dentro del sistema educativo universitario. De este modo, el propdsito
principal es conocer critica y prospectivamente el estado de la ensefianza de derechos
humanos en las casas de altos estudios.

Es el propésito de este trabajo dar cuenta de las primeras aproximaciones, luego de un
arduo relevamiento de datos que estamos llevando a cabo todo el equipo de investigacion,
sobre algunos aspectos parciales de la educacion en DDHH en las universidades argentinas.

Nuestro pais cuenta con una formacién de grado a través de, aproximadamente 40 uni-
versidades publicas que se encuentran distribuidas ampliamente en su extenso territorio.
De ese universo, en este trabajo tomamos tres casos para el andlisis: Universidad Nacio-
nal de Villa Maria, Rio Cuarto, y, Cuyo.

Con los datos obtenidos realizamos las primeras aproximaciones en el andlisis de la
problemdtica enunciada tomando en cuenta distintos indicadores como, inclusién en la
curricula, historial de la ubicacién de las catedras, cursos y seminarios en el sistema edu-
cativo, entre otras.

El instrumento utilizado en la recoleccion de informacion fue el cuestionario, comple-
mentado con la realizacion de entrevistas personales, aplicado de igual manera en todas
las universidades publicas de la Argentina.

El procesamiento de la informacién obtenida que presentamos aqui es el producto de
las primeras aproximaciones sobre tres universidades de las que obtuvimos mejor res-
puesta, gracias a la amplia disponibilidad de sus autoridades.

En este trabajo presentamos un acercamiento fundamentalmente descriptivo que nos
permitié hacer algunas inferencias y establecer hipdtesis que serdn revisadas y analizadas
en profundidad en la etapa final de la investigacion.
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EL ANALISIS

En el relevamiento realizado en las universidades mencionadas se recurrié en primera
instancia a las principales autoridades de las casas de altos estudios (Rector, vice, secreta-
rio académico, etc.). La escasez de respuestas nos llevé a consultar a otros funcionarios
como, secretarios de extension, de bienestar estudiantil, directores de centros de investi-
gacion, etc.

Por otro lado, en los casos en que atn con la consulta realizada no se obtuvo la infor-
macion deseada se contact6 a diferentes actores de las universidades (directores de depar-
tamento, centros de ddhh, profesores, etc.).

En el caso de las tres universidades tomadas como ejemplo para este trabajo, la obten-
ciéon de datos se concreté luego de numerosos intentos. En el caso de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto (UNRC), situada en la provincia de Cérdoba, las vias de acceso
se fueron consolidando a partir de la atencioén brindada por los auxiliares del Rector de
dicha casa, quienes ampliaron la oferta de contactos a los directores de departamentos de
la distintas carreras y de dreas como extension.

En el segundo caso -también situada en Cérdoba- en la Universidad Nacional de Villa
Maria (UNVM) arribamos a los datos por caminos externos a las vias jerarquicas de esta
casa mencionada, que facilitaron la concrecion de las entrevistas planificadas.

El tercero es el de la Universidad Nacional de Cuyo (UNCu) situada en la provincia de
Mendoza, en el centro oeste del territorio argentino. Aqui la obtencion de la informacion
fue dificultosa al principio, por lo que se contactd a la representante de la UNCu ante la
Red Interuniversitaria de Derechos Humanos (RIDH), quien finalmente accedi6 a propor-
cionar los contactos para efectivizar el acceso a la informacion.

Cabe resaltar que una vez transitados los caminos mencionados, fueron muy producti-
vas las entrevistas realizadas a la vista de los datos obtenidos, en relacion a otras univer-
sidades donde la suerte fue diversa, y que no forman parte del objeto de este trabajo. Con
todos los registros logrados, se impone el andlisis de cada uno de los centros de altos estu-
dios seleccionados.

La Universidad Nacional de Villa Maria (UNVM) estd organizada a través de tres ins-
titutos, dos pertenecen a las ciencias sociales y humanas. En ellos se ofertan cerca de vein-
te carreras para una poblacion estudiantil creciente.

Con casi una década de existencia, y varias dreas todavia en construccion enfoca la
problematica de los Derechos Humanos principalmente a través de su departamento de
extension universitaria donde posee un area especializada que estd en permanente contac-
to y actividad con la comunidad local y regional.

Los derechos humanos también son abordados en materias del curso de ingreso y
carreras como Comunicacién Social. En acuerdos con organismos nacionales se vienen
desarrollando en los ultimos afios, jornadas de amplia participacion estudiantil y la comu-
nidad toda. Varios investigadores también focalizan sus trabajos desde esta perspectiva.

La Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC) por su parte, posee cinco facultades,
dos de las cuales pertenecen a las ciencias humanas. Con mads de siete décadas de exis-
tencia, posee una numerosa poblacién estudiantil que proviene en muchos casos de otras
provincias cercanas, debido a la diversificacion de sus propuestas de estudio.

Las carreras ligadas a las ciencias politicas, derecho, filosofia, comunicacion, entre otras
contienen espacios donde se abordan los derechos humanos. Posee un Centro de Cultura
para la Paz que trabaja la temadtica y ha realizado publicaciones en la materia. Este centro
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organiza numerosas actividades, algunas abiertas a la comunidad y las realiza en coordina-
cion con el drea de extension universitaria. También existen investigaciones y publicacio-
nes centradas en los Derechos Humanos que abordan distintas aristas del mismo tema.

En el caso de la Universidad Nacional de Cuyo (UNCU), la integran nueve facultades,
seis de las cuales pertenecen a las ciencias sociales y humanas. Posee un Centro de Inves-
tigacion, Docencia y Extensién en Derechos Humanos creado recientemente.

Existe una cétedra sobre Derechos Humanos que figura como optativa en la curricula
de la facultad de Derecho, desde la perspectiva del Derecho Internacional.

En la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales se aborda el tema desde la problemati-
ca del control social y la violencia. También en materias como Etica y otras de la Carrera
de Trabajo Social.

Entre 1994 y 1998, en la misma casa se han realizado investigaciones sobre los dere-
chos del nifio y actualmente la universidad se dedica a trabajar sobre el tema Seguridad,
problemadtica social local que despierta mucho interés.

Por otro lado, es importante mencionar -ya que da cuenta del interés que despiertan los
DDHH- el creciente nimero de tesinas de los estudiantes de las carreras afines.

Durante el 2005 se destaca la realizacién de jornadas sobre Derechos Humanos desde
distintas perspectivas con excelente participacion.

Con los datos presentados hasta aqui, se puede evidenciar los multiples espacios que
ocupan los derechos humanos en estas universidades. Espacios, que en la mayoria de los
casos no integran la curricula, sino que el contenido es externo a ella y estd directamente
vinculado a la preocupacidn e interés de algunos actores (profesores, estudiantes, investi-
gadores, organizaciones, etc) que participan en estos.

Lo dicho se infiere no solo de los datos que figuran aqui sino también de las experien-
cias vividas en las visitas de campo por cada investigador del Centro de DDHH Emilio Mig-
none de la Universidad Nacional de Quilmes. En ellas, quedd expuesta la distancia que exis-
te entre la inclusion de la tematica en los tramos curriculares y las actividades de extension.

En el mismo sentido, también emerge del andlisis la escasa informacién que circula
entre los principales funcionarios de las universidades acerca de las actividades sobre
derechos humanos que se llevaron y llevan a cabo en sus dependencias. Esto demuestra la
existencia de una desarticulacion entre/dentro de las disciplinas que integran esas casas de
altos estudios. Hechos que refuerzan el imaginario de que la promocién de los derechos
humanos depende de un pequefio nimero de actores interesados.

Desde lo curricular encontramos que carreras vinculadas con los derechos humanos,
tales como Ciencias Politicas y Derecho, poseen numerosos espacios con contenidos
directamente relacionados. No obstante, no existe ninguna asignatura que trate los dere-
chos humanos como contenido fundamental sino que este atraviesa minimamente el pro-
grama de algunas asignaturas como Etica y Derecho Internacional, en la Universidad
Nacional de Cuyo.

Cabe mencionar que en una de las universidades (UNCu) se dicta una cédtedra sobre
Derechos Humanos en la facultad de Derecho, que se ofrece como optativa, donde el con-
tenido que se imparte estd orientado al derecho internacional. Nuevamente, aqui pode-
mos observar que la inclusion de la tematica depende del esfuerzo y voluntad de conta-
dos actores.

Siguiendo con el andlisis, nos parece necesario realizar una breve aclaracion que per-
tenece exclusivamente al contexto socio-politico argentino de las dltimas décadas, y que
bien podria extenderse a la mayoria de los paises de América Latina.
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A principios de los noventa, se desarrollé en Argentina un creciente interés por el feno-
meno de los derechos humanos (Rabossi, 1993), en especial los Derechos Econémicos,
Sociales y Culturales (DESC), dado que nuestro pais es parte, entre otros, del Pacto Inter-
nacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, y que con la reforma de la cons-
titucién de 1994 (articulo 75) es reconocido junto a otros pactos y convenciones.

En consonancia con esto, a finales del milenio se constituyeron en algunas universida-
des publicas del pais centros de derechos humanos dedicados especialmente a la difusion,
investigacién, promocion y realizacion de actividades desde la perspectiva de los DESC.
Esto es visible en dos de las tres universidades que analizamos (Rio Cuarto y Cuyo).

Ambos centros desarrollan actividades de investigacion y extension, con participacion
de la comunidad. Entre las actividades que realizan, podemos mencionar cursos de for-
macién en derechos humanos dirigidos a docentes de escuelas medias, y, cursos de orien-
tacion sobre Derechos Humanos dirigidos a jévenes de centros comunitarios. Es el caso
del Centro para la Cultura de la Paz y DDHH de la Universidad Nacional de Rio Cuarto.
En el caso del Centro de Derechos Humanos de la Universidad Nacional de Cuyo, las acti-
vidades se orientan a la investigacion dada su novisima fundacién (febrero de 2005), y a
la organizacién de futuras practicas de extension.

En resumen, de los datos relevados de las tres universidades seleccionadas, podemos
mencionar que, tanto la Universidad Nacional de Cuyo como la de Rio Cuarto, presentan
un desarrollo incipiente en la formacion en derechos humanos destinada tanto a estudian-
tes de las distintas carreras como a la comunidad a través de sus actividades de extension.
También es destacable en estas universidades la presencia de Centros de Derechos Huma-
nos que las fortalece en el desarrollo de esta temdtica. En menor medida, la Universidad
Nacional de Villa Marfa incluye timidamente contenidos sobre ddhh en algunas asignatu-
ras de sus carreras y desarrolla actividades de extension que son destacables, teniendo en
cuenta su corta existencia.

CONSIDERACIONES FINALES

La dolorosa experiencia iberoamericana en torno a la conculcacién de los derechos
humanos mds basicos por parte del Estado en la historia reciente exige prestar especial
atencion hacia esta problematica.

La memoria que en estos dias realiza nuestra sociedad, a propésito de atropellos a los
derechos humanos vividos hasta hace pocas décadas por hombres y mujeres, y el com-
plejo proceso de lucha por la resignificacion de los mismos en los tiempos democraticos
que vivimos, son un marco propicio para profundizar en la vigencia y ejercicio efectivo
de los DDHH, que toda sociedad debe hacer valer para que no tenga apenas un efecto
declamativo.

La envergadura y trascendencia de los cambios exigen un proceso de construccién
compartida que requiere el fortalecimiento, la participacién y el compromiso del conjun-
to de los actores de la sociedad en el desarrollo de las politicas de democratizacién y mejo-
ramiento de la calidad educativa.

Es por ello que a lo largo de este trabajo intentamos mostrar la forma como los dere-
chos humanos son considerados en la formacién de profesionales en la educacién superior
de tres universidades argentinas. Consideramos que la formacién en derechos humanos es
fundamental en esta etapa de la vida para la constitucién de un ciudadano activo.

La formacién ciudadana es transversal e involucra a la totalidad de ambitos, sujetos y
practicas educativas pero obtiene sustento en un conjunto de conceptos proporcionados
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por las disciplinas sociales y humanisticas. Los conceptos referidos a los derechos huma-
nos adquieren especial centralidad, por estar intrinsecamente vinculados al concepto de
ciudadania, entendido como el goce efectivo de todos los derechos para todos.

Del analisis realizado se desprende que pocas universidades ofrecen cursos de dere-
chos humanos; los cursos existentes se dictan principalmente en las facultades de dere-
cho, particularmente en algunas universidades que cuentan con centros de derechos
humanos.

La mayoria de las actividades de algunos centros de derechos humanos articulan sus
propuestas con las organizaciones no gubernamentales y otras instituciones académicas.
Estas organizaciones, a menudo trabajan con los diferentes grupos beneficiarios a los que
estan dirigidas estas actividades.

Sin dejar de resaltar las iniciativas e intereses de algunas personas en la temética, nos
parece importante mencionar que el sinuoso camino recorrido para la recoleccion de infor-
macion nos presenta un panorama comun que permite inferir la posible inexistencia en las
universidades de una articulacién de saberes sobre las practicas y contenidos que se brin-
dan en las distintas dreas y facultades.

En correlacion con lo afirmado anteriormente, la profundizacién en el conocimiento de
las practicas educativas vinculadas a la formaciéon en DDHH, afecta decisivamente el ejer-
cicio pleno que los hombres y mujeres realizaran en su desempefio profesional. Es por ello,
que la universidad, como formadora de ciudadanos, es responsable de transmitir los cono-
cimientos necesarios para que el estudiante pueda desenvolverse haciendo uso de esos dere-
chos y forme su propio pensamiento para actuar sobre la realidad y transformarla.
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DERECHOS HUMANOS Y EDUCACION:
TRIPLE ENTRAMADO Y SUS ATADURAS

Luisa Ripa
Universidad Nacional de Quilmes, Argentina

El presente trabajo se propone considerara las relaciones entre derechos humanos y
educacidn, segin una triple perspectiva que las distingue y las vincula. La comparacion
distiende y relaciona intimamente el derecho a la educacién con la educacién en derechos
humanos y, finalmente, con los derechos humanos en la préctica educativa misma'.

El trabajo es de cardcter ético y tedrico y continda una linea de estudio e investigacion
que venimos desarrollando desde hace afios: como hitos deben mencionarse el Proyecto
I+D aprobado en la Universidad Nacional de Quilmes: “Educacién en derechos humanos:
el caso de la universidad argentina” (2004-continda); la presentacién ante el VII Encuen-
tro de Comités de Etica y Salud (2004)2, la presentacién ante el VI Corredor de las Ideas
(2005)* y ante el X Congreso Kant (2005)*.

Sostendrd la tesis de que el Derecho a la Educacion (seccion 1* del Congreso) y la Edu-
cacién en Derechos Humanos (seccion 3?) se fundan entre si y se cumplen, en definitiva
en la practica misma de la ensefanza-aprendizaje, desde los sistemas educativos hasta en
la trafico intradulico en el que se da o no el respeto a los derechos de todas y todos.

Lo presentaremos en tres partes analiticas y una cuarta conclusiva.

! Esta articulacién es la que ha permitido disefiar la estructura del Primer Coloquio Interamericano de Edu-
cacion y Derechos Humanos, a realizarse en la Universidad Nacional de Quilmes entre el 16 y el 19 de mayo
proximos y que organizaron esa universidad del conurbano bonaerense, la Universidad Nacional de La Plata y
el Instituto Interamericano de Derechos Humanos, con sede en San José de Costa Rica.

2RIPA, L.F. (2004) ;En qué facultades debe ensefiarse derechos humanos? La novedad de la perspectiva.
Ante el VIII Encuentro Nacional de Comités de Etica de la Salud. “La Salud de hoy y la Vida de mafiana ; Dere-
cho o Mercancia? Organizado por BIO&SUR: Asociacion de Bioética y Derechos Humanos. Buenos Aires,
UBA, Facultad de Medicina, 10 y 11 de diciembre de 2004 (inédito).

3 RIPA, L.F. (2005) Los derechos humanos en la educacién y en lals culturals. En el VII Corredor Das
Idéias do Cone Sul“Cone Sul: Fronteiras, Democracias, Cidadanias, Identidades”, Universidade do Vale do Rio
dos Sinos—Unisinos, Sdo Leopoldo—RS—Brasil, 17 a 19 de agosto en el Eixo 6: Processos educativos e inter-
culturalidade (en prensa).

4 RIPA, L.F. (2005) Derechos y pactos entre el deseo y la desilusién. En el Décimo Congreso Kant Inter-
nacional “Derecho y Paz en la Filosofia de Kant” Universidade de Sao Paulo-USP Sao Paulo Brasil 4 al 9 de
septiembre. En prensa en version en francés.
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1. EL DERECHO A LA EDUCACION

Los nimeros que acompaiian la gacetilla del congreso y el minucioso trabajo del Rela-
tor Especial sobre el Derecho a la Educacion ante las Naciones Unidas, doctor Vernor
Mufioz’ presentan un panorama que no puede menos que desalentar: los nifios que no asis-
ten a la escuela se cuentan por millones, las matriculas en muchos paises son bajas y, sobre
todo, la matriculacién oculta la realidad tremenda de la desercion escolar, por la cual el
numero de nifias y nifios que efectivamente terminan sus niveles de estudio es todavia
mucho mas bajo.

Estas realidades nos permiten plantear una serie de cuestiones. En primer lugar, la dis-
tancia entre la proclamacion del derecho y el acceso efectivo. En segundo lugar, la amplia-
cion de la conciencia sobre derecho y su dialéctica con las exclusiones ocultas. En tercer
lugar, el caso especial de la educacion superior.

1.1. La tesis de que se tiene derecho a la educacion desplaza dos discursos anteriores
que encuadraban la relacién entre los individuos y su acceso a esa formacion personal.

Sin entrar en el debate acerca de si ese derecho es “natural” y debido a cualesquiera
tipo de estructura humana esencial o si, como sostiene Rabossi® se trata de un “fenéme-
no”” humano histérico que es posible y es preciso describir con detalle sin buscar funda-
mento alguno para su existencia, lo cierto es que, sea cual sea el caso, el derecho a la edu-
cacion enuncia una prerrogativa que todos los seres humanos tienen por el solo hecho de
ser humanos. Se trata de la mayor revolucion politica y ética de nuestros tiempos: el acuer-
do explicito, documentado y firmado, convertido en ley, no pocas veces de estatuto cons-
titucional, de que no hay quien pueda ser privado del acceso a la educacion... al menos en
su nivel primario (volveremos sobre este tema).

Pero si se tiene derecho a ser educado la educacién deja de ser dddiva de quién sabe
qué benefactor humano o divino. El primer discurso que “corre” el discurso de los dere-
chos humanos es el discurso de la beneficencia: lo que se obtiene o debe obtenerse por
derecho no puede serlo por don gratuito. Al contrario: la tesis del derecho convierte a los
sistemas y estados en deudores de la enorme masa de hombres y mujeres que ahora no
necesitan esperar de la bondad de nadie sino que exigen del poder de todos lo que en dere-
cho les pertenece.

El segundo discurso —menos evidente, por cierto- que por el discurso de los derechos
humanos en general y del derecho a la educacién en especial resulta desplazado es el dis-
curso meritocratico. En efecto: la tesis de que cada uno y cada una tiene lo que se gana y
se merece no obtiene cabida en este terreno: nadie ha de “lograr” que se le reconozca tal
derecho que no es premio al mérito ni resultado exitoso de ninguna gestién. Es mas: la exi-
gencia de procurarse ese beneficio se muestra perversa: se dobla en una velada o abierta
acusacion respecto del sujeto de derecho: si no accede es porque no habra trabajado lo
suficiente para lograrlo. Esta forma del tragico “por algo sera”” invierte la responsabilidad

5 MUNOZ VILLALOBOS, V. (2006) Informe sobre la educacién en las nifias. Ante la Comisién de Dere-
chos Humanos de la ONU. En http://www.iidh.ed.cr/listas/verMensaje.asp?Mensaje_Id=1921.

6 RABOSSL E. (1991): El Fenémeno de los Derechos Humanos y la posibilidad de un nuevo paradigma
tedrico, en El derecho, la politica y la ética, México, Siglo XXI, 1991.

7 CONADEP (1984) Nunca Mds, Buenos Aires EUDEBA. Esta comision que estudi6 la desaparicién for-
zada de personas para llevar a juicio a los responsables hizo de esa frase el argumento falaz y fatal por el que
las victimas pasaban a ser “responsables” de sus propios asesinatos porque “algo habran hecho”.
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acusando a la victima. Esta consideracién es importante porque si bien la variable del
mérito puede desaparecer de la consideracion estricta en término de derechos, goza de
buena salud en la prictica educativa a niveles macro y micro.

Pero entre estas nobles palabras y la escolaridad efectiva y cumplida hay todavia una
brecha enorme cuyas dimensiones siguen el dibujo de la brecha de la pobreza: mientras en
algunas ciudades europeas se cierran aulas por baja natalidad, en otros lugares los estu-
diantes se hacinan en aulas insalubres. Los caminos y los ttiles escolares, los docentes
capacitados, las jornadas con el tiempo disponible para estudiar o recargado de trabajo
para sobrevivir, hacen las diferencias que no parecen tender a borrarse, pese a los cambios
auspiciosos de los que habla Muiioz.

Un ejemplo reciente es el de una comunidad mapuche en la Patagonia argentina
cuyos niflos y nifias tenian una hora de viaje a caballo para llegar a la escuela. Cuando
Benetton compré decenas de miles de hectdreas y cercé sus campos ignorando caminos,
estos escolares necesitaban seis horas a caballo para poder llegar a la misma escuela,
rodeando la propiedad de Benetton. El resultado no necesita pensarse mucho: abando-
naron la escuela.

1.2. Contribuye al goce efectivo del derecho a la educacién la ampliacién de la con-
ciencia no sdlo sobre la necesidad de educarse sino sobre el derecho habido.

En este sentido podemos llamar la atencién acerca de las visiones que no llevan tantos
afios de ser modificadas y que progresan de una certeza otrora de que bastaba, para la
comunidad, con que algunos supieran leer y escribir a la actual obligatoriedad de la escue-
la primaria.

La pregunta por el acceso a la educaciéon debe modularse respecto de los niveles:
(es la escuela secundaria un derecho de todos y todas, o un “lujo” para algunos o
algunas?

En este lugar puede operar una falacia que es habitual en los discursos respecto de las
mujeres y que consiste en utilizar la nocién de cuidado como un operativo de exclusion.
Por un presunto respeto a que algunas personas puedan no desear ciertos niveles de edu-
cacion, el considerarla optativa es, en realidad, una forma de restringir la oferta con inte-
reses mezquinos.

La pregunta por el acceso efectivo necesita, entonces, replicarse segin variables geo-
gréficas, de género y de clase social para no permitir que la estadistica general disimule
las omisiones concretas.

Sin embargo todavia nos mantenemos en el terreno cuantitativo y nos preguntamos por
las cantidades de nifios y nifias que se matriculan, que finalizan sus niveles de educacién
formal, que tienen posibilidades de llegar a sus escuelas donde recibir una educacién de
calidad.

En la perspectiva cualitativa no podemos menos que plantear un problema que, de
plantearse mal, abre las puertas a muchas practicas de exclusién y abandono.

Nos referimos a los conflictos culturales que pueden deberse a que el derecho a la edu-
cacion se cumple en una oferta de educacion formal y homogénea en cada estado. La pre-
gunta por la agresion posible a formas de ver y de pensar y a tradiciones y narrativas his-
téricas propias es totalmente pertinente.

Por un lado, esta pregunta pudiera mal responderse con la renuncia a la escuela publi-
ca para ‘“ciertos sectores” o “ciertas comunidades”. Por otro lado, no podemos disimular
ya mas que la escolarizacion, por ejemplo en la Argentina, ha ido de la mano de un pro-
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yecto homogeneizador que desconoce peculiaridades y diferencias y suefia con un con-
glomerado de “palomitas blancas™® que no tengan entre si diferencia alguna.

Hace unos afios una comunidad menonita entré en conflicto con el gobierno de la Pro-
vincia de La Pampa, en Argentina. En efecto: en la comunidad se impartia a los nifios y
nifias todos los conocimientos que ‘“necesitaban’: algo de historia y mucho de la Biblia.
El conflicto comienza cuando el gobierno advierte que no cumplen con la ley de educa-
cién obligatoria. Pero en el debate llegaron a una conciliacién por la cual la Provincia per-
mitié que no concurrieran a las escuelas pero los menonitas ampliaron la curricula y se

comprometieron a ensefiar una cantidad de contenidos que ellos juzgaban “innecesarios™™.

1.3. En el caso de la educacion superior, por dltimo, entiendo se debe hacer una
ampliacién decidida de modo tal que hemos de afirmar que, en principio en sentido estric-
to, todos y todas deben poder acceder a la educacién superior, contrariando tesis de que
“la universidad no es para todos”!°.

Los niveles mas altos de formacién aunque de hecho no sean recorridos sino por una
minoria no solamente pueden observarse como facticamente mas y mas poblados de alum-
nos y alumnas (lo que suele expresarse en términos de masificacioén de la ensefianza supe-
rior) sino que deben declararse como un bien a distribuirse, en principio, entre todos y
todas.

Las modificaciones mentales, presupuestarias y académicas que supone esta tesis son
enormes. Pero insistimos: en Sierra Leona, por poner un ejemplo extremo, no solamente
debemos luchar para que todos los nifios y las nifias accedan a la escuela primaria sino
para que todo nivel de educacion también a ellos les sea posible.

Por cierto, se trata de un principio en el sentido fuerte con que lo usan las éticas deon-
tolégicas que quiere mantener abierta la oportunidad. De ningtin modo, al menos a la altu-
ra de nuestro estado de conciencia, este nivel debiera ser obligatorio.

Esta tesis supone dos cosas: por un lado, la denuncia de la falsa disyuntiva cantidad-
calidad que plantea que una educacion masiva es necesariamente peor que una selecta y
restringida en nimero a unos pocos. La explosién académica que hemos vivido en estas
ultimas décadas y el ejemplo de universidades enormes y masivas de prestigio internacio-
nal, como lo son la UNAM en México y la UBA en Buenos Aires, son una prueba en con-
trario de aquella disyuntiva tan falaz como extendida.

Pero también supone criticar la asociacion de dos tesis que, a mi entender, son en rea-
lidad opuestas aunque ambas sean banderas, por ejemplo, de la Reforma Universitaria
argentina de principios del siglo XX, sostenidas por la mayoria de los militantes de
izquierda en nuestras universidades publicas.

Me refiero al “ingreso irrestricto” y a la abolicién de “cupos”.

Que la ensefianza superior sea posible para todos no significa que cada uno podra estu-
diar lo que quiera y donde quiera. La universalidad de la oportunidad puede —y a mi jui-

8 Expresion carifiosa que alude a los guardapolvos blancos con los que los escolares argentinos concurren
a clase. La empresa niveladora de diferencia y el “horror a la diferencia” segin Segato se oculta tras esta cari-
fiosa metafora. Citado en GARCIA CANCLINI, N. (2000) La globalizacion imaginada, Buenos Aires-México,
Paidos.

9 Este es uno de los ejemplos de conflicto entre el derecho de las comunidades a mantener sus estindares
culturales y los derechos de los individuos a modificar sus encuadres tradicionales, para lo que necesitan de un
minimo de formacién “comun” y que trascienda los limites culturales.

10 RIPA, L. (1997): En torno a la ley de educacion superior” Revista Criterio, n® 2194, abril.
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cio debe- combinarse con una politica universitaria que defina, privilegie y encauce los
dineros ptblicos y los recursos humanos en funcién de un disefio de dificil concepcién, de
necesaria permanente correccion, de gesta colectiva y abierta a las discusiones pero que
de ninguna manera tenga que ceflirse al interés o al deseo individual como tal. Porque,
bien mirado, cada abogado que en Buenos Aires matriculamos sin necesitarlo lo pagamos,
toda la poblacidn, tres veces. Pagamos una carrera que no necesitamos. Pero pagamos el
no tener el ingeniero que si necesitamos. Y pagamos luego la multiplicacion de lo que se
ha llamado la “industria del juicio” por cantidad de pleitos inttiles cuyo tnico sentido es
el de que “los abogados de algo tienen que vivir”.

Cémo resolver cada vez y en cada lugar la dialéctica entre libertad y necesidades socia-
les, apertura y proyectos nacionales, “vocacion” y ofertas diferenciadas es una empresa
enorme y entusiasmante.

2. EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

Si en este momento las Naciones Unidas se encuentran en el programa de mejora del
acceso a la educacion y de alli las campaiias y estudios diferenciados y pormenorizados
sobre la escolaridad real de las poblaciones en el mundo, en el “decenio” que comenzara
en 1995 se propusieron ampliar la educacién en derechos humanos.

Los planes y las propuestas se dirigieron entonces a incluir en las curriculas diversas
los contenidos que informan sobre tratados, declaraciones, sistemas, tribunales y procedi-
mientos de derechos humanos.

Las conclusiones de los organismos no fueron alentadoras: pocos paises aceptaron for-
mar las comisiones y elaborar los planes que se propusieron, no se advirtié avance signi-
ficativo en las modificaciones curriculares, pese al enorme aporte de material didactico
diversificado y, sobre todo, pese a la enorme ampliacion del “tema” derechos humanos en
el discurso comin y medidtico.

En la Universidad Nacional de Quilmes estamos investigando, precisamente, cudl es el
lugar en las curriculas universitarias que tiene este tema. Nuestra investigacion pregunta
por cursos especificos y por cursos que incluyan tematica de derechos humanos; por nive-
les de grado o posgrado; por su periodicidad y, especialmente, por su situacién de curri-
cular o extracurricular (es decir, si otorgan créditos para el grado o son “abiertos” o
“libres”, como suele denominarse a las cdtedras), si son obligatorios u optativos y dentro
de qué esquema disciplinar se encuentran: si son exclusivos de las escuelas de leyes y abo-
gacia o se dictan en otras facultades.

La investigacion, atn sin finalizar, ya ha dado algunos datos interesantes.

En primer lugar, podemos afirmar que los derechos humanos gozan en nuestras uni-
versidades, en general, de un lugar de enorme simpatia y de pareja marginalidad: son
importantes y reconocidos pero dificilmente se encuentra a los actores responsables, las
adjudicaciones docentes —salvo en caso “obligado” de las escuelas de derecho, al menos
para las materias de Derecho Internacional y Derecho Constitucional- son por lo menos
azarosas y frecuentemente desconocidas para la administracién central.

Esto significa que los canales de informacién sobre cursos y programas son tortuosos
y dificiles. Pero también que las multiplicaciones de cétedras, cursos y seminarios en
espacios, disciplinas y carreras que en una primera mirada parecieran ajenas al tema, cons-
tituye una riqueza notable y que debemos remarcar.

Ademas, y contradiciendo en algo lo que acabo de decir, vemos que hay una lenta pero
constante mejor instalacion del tema como contenido: cursos que son mejor conocidos y

65



tomados por mds interesados, materias que pasan de ser “libres” a ser curriculares, al
menos como optativas, etc. Hay interesantes experiencias de “servicios” de ensefianza de
distintas dimensiones a carreras diversas (como es el que proporciona el Instituto de Dere-
chos Humanos de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad Nacional
de La Plata que cubre distintos tramos de formacién en derechos humanos en un abanico
interesantes de facultades y carreras muy distintas) y, sobre todo, de proyectos universita-
rios de formacion en derechos humanos de grupos y comunidades populares con cursos de
formacion de formadores, elaboracion de material didactico especifico, etc. (como es el
caso de los multiples cursos que lleva adelante el Centro de Derechos Humanos “Emilio
Mignone” de la Universidad Nacional de Quilmes).

A nivel medio, también por ejemplo, algunas pedagogas que conocian bien el tema
lograron que en la Provincia de Buenos Aires se desdoblara, a partir del afio 2004, la mate-
ria denominada “Etica y formacién ciudadana”. En efecto: dividiendo la carga horaria hoy
se dictan dos materias diferentes: una referida estrictamente a ética y filosofia y otra a ciu-
dadania y derechos humanos. Esta especificidad en la titulacion tiene que ver con el inte-
rés de modificar inclinaciones o necesidades subjetivas de preferir determinada porcién de
los contenidos de la materia anterior, sobre todo habida cuenta que la reforma pedagogica
en Argentina no suele acompaiiarse de suficiente formacion de los docentes para que pue-
dan dictar idéneamente los nuevos contenidos requeridos por la curricula reformada.

De modo que aunque los resultados disten de la propuesta de la ONU sin duda mues-
tran una curva ascendente y un corrimiento hacia lugares centrales, en el sentido del empo-
deramiento y en el sentido de la acreditacién curricular.

3. LOS DERECHOS HUMANOS EN LA PRACTICA EDUCATIVA

Este tercer escenario en el que juegan la educacion y los derechos humanos no cuenta
todavia con una campaiia o programa especifico de las Naciones Unidas pero, sin embar-
g0, es al que se refieren con mayor asiduidad y con mayor interés la mayoria de los docen-
tes a los que mencionamos el tema de nuestra investigacién o de nuestro Coloquio.

Se trata del espacio ético por excelencia: aquél en donde las conductas concretas se
adecuan o no a la normativa de los derechos humanos.

Como resulta entonces para nosotros una perspectiva nueva que recién comenzaremos
a investigar, solamente voy a proponer algunas variables e instancias en las que parece
refractarse la cuestion de si, si 0 no, nuestras practicas concretas en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje respetan los derechos humanos; respetan, entonces, a los humanos
implicados en esos procesos, precisamente porque son humanos.

En la perspectiva “macro” nuestra pregunta se interroga por la gestion de las politicas
educativas. Los actores y actoras que verdaderamente cuentan y los que son ignorados en
sus convicciones y preferencias. A los que se les reconoce aptos para aportar y a los que
les “llega” la nueva politica, la “reforma”, etc.

El uso de los verbos denuncia algo de lo que sospechamos: las politicas educativas
siempre, a lo sumo, “bajan”, nunca “suben”. El disefio y su discusién se dan en esta-
mentos superiores y de expertos clausos en sus oficinas de consultores. Los docentes y
los alumnos, las familias y la poblacién en general tiene luego el exclusivo “derecho”
de aprender bien la leccién redactada antes, arriba y afuera. Se distinguen los padres
que “colaboran”, los docentes que “se suman” de los que no lo hacen: se distinguen
precisamente porque son funcionales a la reforma y a la propuesta politica de la que se
trate.
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La invisibilidad de este fendmeno es de tales dimensiones que algunos de esos exper-
tos son pensadores y autores de entre los mds progresistas: la distonia entre el discurso
hablado en estas reformas y la practica concreta es responsable, segin creo, de alguno de
nuestros males en el sistema educativo.

Un ejemplo es el de la dltima reforma que “descentraliz6” segun se dijo, toda la educa-
cién en Argentina. En realidad, lo dnico que de veras se regionalizé fue el presupuesto, razén
por la cual provincias y atin municipios debieron hacerse cargo del financiamiento de la edu-
cacidn. Pero tuve oportunidad de estudiar en un taller los “Contenidos Minimos Curricula-
res” de la materia “Etica y Formacién Ciudadana” y compararlo con los planes para esa
materia de algunas jurisdicciones. El listado de esos presuntamente minimos contenidos es
tan amplio y detallado que planteé en el seminario que, si yo fuera docente de esa materia,
lejos de poder modificar, adecuar, agregando perspectivas, textos y temas, apenas si me
alcanzaria el tiempo para dictar lo que, a mi juicio, en lugar de contenidos minimos era un
programa acabado y extenso de dictado de clase. Las variaciones locales fueron prueba de
mi aseveracion: las provincias o tomaban el texto tal como habia sido elaborado a nivel
nacional, o, a lo sumo, lo “modificaban” agregando, si fuera el caso, el gentilicio como adje-
tivante: en lugar de ser, digamos “la educacién del nifio” era ahora “la educacién del nifio
salteio”, por ejemplo. Esa ridicula variante era signo suficiente de la clausura del programa.

Sin embargo... afios después tuve ocasién de conocer una “auténtica variedad”. Por-
que a un compaiero del curso de derechos humanos una conocida editorial de textos esco-
lares le ofreci6 escribir, precisamente, el “manual” de formacidn ética y ciudadana en “su
versién de izquierda”. Porque, me explicaba, la editorial publicaria tres versiones: de
izquierda, de centro y de derecha, para comerciar en los distintos colegios cuya definicion
estaba totalmente clara y antecedente a cualquier reforma pedagdgica de la que se trate!!.

El mercado produjo lo que la politica omitié, por negarle espacio real.

Es penoso observar la transmision a modo de “libreto” que los docentes padecen y que
repiten noblemente convencidos... sin poder criticar que las conductas desmientes tales
libretos y que la resultante es un enorme constructo del “como si” que no llega a encar-
narse porque nacid ajeno.

También dentro de las instituciones es posible y es preciso ver la manera como los dere-
chos elementales como la libertad, la privacidad, el buen nombre, el trabajo digno, etc. son
respetados o conculcados livianamente. Los sistemas de autoritarismo y opresion, a veces
bajo las formas del “cuidado” paternalista, pero casi siempre con estilos de arbitrariedad y
violencia estan tan naturalizados que pertenecen “tranquilamente” al paisaje de nuestras ins-
tituciones escolares de todos los niveles. Cuando una pregunta honesta se detenga en el
nimero significativa y relativamente muy alto de docentes que piden licencia (permiso) en
su trabajo por enfermedades o dolencias psiquidtricas y cuando ese detenerse abandone el
facil recurso de culpar “a los chicos, que son terribles” podran observarse patologias del sis-
tema educativo que, como nos ensefiara Foucault, nos asemeja a los sistemas carcelarios'?.

Por tltimo, mirando ahora los procesos micro y de desarrollo diario al interior de cada
aula es posible y es preciso preguntarse por las formas de discriminacion abierta y sola-

1 Debo decir en honor a mi compafiero que rechazé el trabajo por la perversién de la propuesta.

12 Rita Segato opina que la cdrcel es un espejo, concentrado y neto, de la totalidad de la sociedad. Lo que
ocurre tras sus muros y que nos horroriza a menudo es un condensado de nuestra manera de ser, de sentir y de
decidir con, para y también contra los otros (SEGATO, R. (2003) El sistema penal como pedagogia de la irres-
ponsabilidad y el proyecto “Habla, preso: el derecho humano a la palabra en la cdrcel”. En Série Antropologia,
N° 329, Departamento de Antropologia, Universidade de Brasilia.

67



pada, de violencias personales y colectivas, de anulacion de personalidades y de identida-
des, en el mejor de los casos, por ignorancia, pero con frecuencia, por hostilidades hacia
los y las diferentes.

La crueldad infantil y adolescente es conocida, pero las sutiles formas de preferitismo
e ignorancia de los sujetos concretos con que tantos docentes se relacionan a diario ni
siquiera producen un “ruido” de inquietud moral. El trato para con los familiares, procla-
mados integrantes de la “comunidad educativa” pero en verdad sumisos y sometidos a las
modas, a los lenguajes y hasta a los boletines de notas que los ignoran y los desprecian!3
es otro ejemplo de lo que queremos sefialar.

Un renglon al menos deberiamos dedicar a las relaciones horizontales y de colegas: a
las formas como los presuntamente “pares” comparten o compiten, apoyan o denigran,
integran o desplazan, etc. etc.

4. VINCULOS Y EFICACIAS

(Qué tiene que ver el derecho a la educacion con la educacion en derechos humanos y
los derechos humanos en la practica educativa?

Creo que hemos transcurrido suficientemente estos ejes mostrando su perspectiva pro-
pia y, si se quiere, presumiendo su independencia. Sin embargo tendriamos que pregun-
tarnos si la confluencia de las palabras “educacién” y “derechos humanos” en cada caso
es meramente casual o algo los vincula intrinsecamente.

La tesis final que quisiera defender es la de que los relaciona un vinculo estrecho y
movil, mediante una figura reticular que opera con idas y vueltas, con indiferencia jerar-
quica y con solidez de alianzas, las mas de las veces —como las “redes” que se ponian algu-
nas abuelas en la cabeza- invisibles.

El derecho a la educacidn es tal desde el momento en que es exigible por todos y todas
gracias a su consagracion en tratados y firmas y su ratificacion en las legislaturas nacio-
nales de las que se trate.

Pero esta exigibilidad formal se vuelve real cuando hombres y mujeres de cualquier
parte del mundo tienen internamente el conocimiento del tema y de la ley, conocen tam-
bién los canales y formas de demanda y poseen la capacidad para iniciarla.

Esto dista de ser asi para la mayoria de los ciudadanos y ciudadanas de los estados
donde este derecho es ley, adn, es ley constitucional. La figura del defensor del pueblo
quiere cubrir esa distancia pero el empoderamiento real de los derechos es un proceso
lento y dificil'4.

13 Uso la palabra “reformas” en plural porque, al menos en la Argentina, podria decirse que las reformas
son una constante. En una de ellas, en la década del 80, un padre indignado me comentaba su necesidad de “ir
a reuniones para que nos expliquen cémo leer el boletin” (la libreta de calificaciones). Ese instrumento que
debiera ser un texto transparente del docente hacia los padres era tan complejo y voluminoso, tan lleno de pagi-
nas y de palabras, la mayoria de ellas extrafias totalmente al habla vulgar, que resultaba toda una aventura lle-
gar al lugar donde con alguna aproximacion se pudiera saber “a mi hijo cémo le va” o “qué se sac6”. Alguna
vez alguien deberia investigar la historia de la instalacion de los “index” de palabras prohibidas en el mundo
de la educacion: el nuevo libreto es muchas veces un guion de guerra, de una batalla que se libra contra la igno-
rancia y el atraso pero que cobra victimas en docentes y familiares.

14 En marzo de 2004 la Provincia de Entre Rios no pudo comenzar las clases porque los maestros se decla-
raron en huelga a la espera de mejoras salariales y de pago de salarios adeudados. El conflicto duraba y las acu-
saciones entre gobierno y sindicato docente se multiplicaban. Pero el defensor del pueblo plante un recurso en
términos de la violacién al derecho a la educacion de los nifios y nifias entrerrianos y emplaz6 al gobierno pro-
vincial para que solucionara el conflicto, que asi lo hizo. Hasta donde conozco es la primera vez que un con-
flicto de este tipo, frecuente en Argentina, fue resuelto apelando al derecho humano a la educacion.
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La educacion en derechos humanos es la que puede ayudar en este sentido.

La novedad del “discurso de los derechos humanos” no solamente es la que ya men-
cionamos de corrimiento de la beneficencia y la meritocracia sino que ofrece un novedo-
so aporte en sentido antropoldgico identitario.

En efecto: desde siempre y paradigmdticamente en la filosofia de Kant se ha querido y
pensado en un “estado de derecho”, esto es, en una situacion social y politica en que la ley
y el derecho sean respetados por todos y todas, ciudadanos, autoridades politicas y grupos
de poder, los que fueren.

Pero el “derecho” de ese “estado de derecho” actia como un marco regulativo, de
cardcter “negativo”, de cuasi-amenaza, que controla que nadie pueda salir de la via mar-
cada por la ley. Esta alli, para ser usado si se necesita.

Este cardcter de control eventual es el que lo hace insumo de especialistas, que son “los
que saben de leyes”.

Con los “derechos humanos” ocurre algo nuevo que quisiera destacar. Ya el plural
denuncia una multiplicidad y movilidad que no se asimila al marco formal externo.

Pero algo mas profundo se esconde en las campafias, curso y observatorios que multi-
plicamos en nuestros centros pero también en nuestros barrios y poblaciones marginales.

El discurso de los derechos humanos tiene, a mi juicio, también no sélo esa capacidad
regulativa externa sino una capacidad de definicion antropolégica identitaria: nos dice
quiénes somos y cdmo somos en tanto que sujetos de tales derechos.

Enterarse en la educacion formal pero sobre todo en la informal acerca de nuestros
derechos humanos es una forma de empoderamiento nueva y decisiva de cuyas conse-
cuencias apenas podemos llegar a sospechar una parte.

Esta es la razén profunda, segtn creo, de que multipliquemos los cursos y los boleti-
nes, los cuadernillos y los videos porque saber de derechos humanos es redefinirnos como
los humanos que somos.

Aqui encontramos el necesario vinculo con la préctica.

Cuando los discursos —derechos humanos, ética, espiritualidades diversas- no se
acompafian de gestos y conductas coherentes con los mismos se produce lo que me ha gus-
tado llamar una esquizofrenia discursiva’: una morbilidad social por la cual se conviene
en un discurso que es “lo que se puede/debe decir” y una praxis que la desmiente, en espe-
cial en el momento de las elecciones politicas y de las transacciones econdmicas.

La tesis que me gustaria sostener es la de que solamente un discurso sobre los derechos
humanos que se acompafie de una practica respetuosa a ultranza de la dignidad de todos y
todas puede resultar creible y aprendible.

En la Argentina tuvimos décadas de notable no-aprendizaje del idioma inglés y de la
historia argentina, pese a las muchisimas horas que alumnos y alumnas pasan en cursos
dedicados a ensenarlos. Creo que el inglés tiene que ver con nuestra historia, especial-
mente referida a las Islas Malvinas, pero la historia no se aprende a pesar de tantos bue-
nos esfuerzos por su condicién de mitica.

Los derechos humanos corren ese riesgo de permanecer como un mito, el mas hermo-
so de nuestro tiempo si no logran afectar las vidas concretas, en el aula, en el Ministerio
de Educacion, en la Universidad...

15 RIPA, L. (2003) Esquizofrenia social y contrasefia filosofica. Agora Philosophica, Revista Marplatense
de Filosofia Ao IV, N°7, 69-77.
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La préctica viva, con su necesaria diversificacion y creatividad a la hora de resolver y
decidir en cada situacién concreta es la que sella el saber de los derechos humanos como
cierto 'y éste es el que permite apoderarse del derecho como propio: jcomo derecho!

Entonces, si el derecho nos obliga a mirar con cuidado matices y diferencias, si el con-
tenido curricular referido a los derechos nos obliga a reparar en su extensién y validez, es
la vida organizada éticamente segun los derechos humanos la que cierra en verdad y en
poder lo que si no puede ser una hermosa expresion de deseos y fuente de frustracion.
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EL PROGRAMA MUNDIAL DE EDUCACION EN
DERECHOS HUMANOS: PASADO Y PRESENTE

Carolina Ugarte
Universidad de Navarra

INTRODUCCION

En el articulo 13.1. del Pacto Internacional de Derechos Econémicos Sociales y Cul-
turales se afirma lo siguiente:

“Los Estados Partes en el presente Pacto reconocen el derecho de toda per-
sona a la educacion. Convienen en que la educacién debe orientarse hacia el
pleno desarrollo de la personalidad humana, de su sentido de dignidad, y debe
fortalecer el respeto por los derechos humanos y las libertades fundamentales.
Convienen asimismo en que la educacion debe capacitar a todas las personas
para participar efectivamente en una sociedad libre, favorecer la comprension,
la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y entre los grupos raciales,
étnicos o religiosos, y promover las actividades de las Naciones Unidas en pro
del mantenimiento de la paz”.

De la lectura de este articulo se desprende que la educacion en derechos humanos es
parte esencial del derecho a la educacién. Asi se ha afirmado en numerosos textos inter-
nacionales'. En los tltimos afios, la comunidad internacional ha prestado especial atencion

! En el émbito de Naciones Unidas se pueden destacar entre otros la Convencién Internacional sobre la eli-
minacion de todas las formas de discriminacion racial (1965): articulo 2 y 7; la Declaracion de Naciones Unidas
para la promocién en los jovenes de los ideales de paz, respeto mutuo y entendimiento (1965): principios I-I1I y
VI; la Convencion de los derechos del niiio (1989): articulos 4, 17, 19y 29 y la Declaraciéon y programa de accion
de Viena (1993): articulos 33, 34 y 80-82. Del dmbito de UNESCO se puede citar: la Recomendacion sobre la edu-
cacion para la comprension, la cooperacion y la paz internacionales y la educacion relativa a los derechos huma-
nos y las libertades fundamentales (1974); el Congreso Internacional sobre la ensefianza de los derechos huma-
nos (Viena, 1978); la Recomendacion de Malta sobre la enseiianza, documentacion e informacion sobre los dere-
chos humanos (1987); el Congreso Internacional sobre educacion para los derechos humanos y la democracia
(Monreal, 1993) y la Declaracion de la 44¢ reunion de la Conferencia Internacional de la educacion (1994). Para
una vision mds completa de los textos internacionales de derechos humanos que recogen la educacion en derechos
humanos en su articulado, se puede consultar OFFICE OF THE UNITED NATIONS HIGH COMMISSIONER
FOR HUMAN RIGHTS (1999): The United Nations Decade for Human Rights Education (1995-2003) n® 3: The
Right to Human Rights Education, New York and Geneva, United Nations, 1999 (HR/PUB/DECADE/1999/2).
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a este aspecto del derecho a la educacién. Asi en 1995 la Asamblea General proclamé el
Decenio de las Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos humanos
que se extendié desde 1995 hasta finales de 20042, Una vez finalizado el Decenio, Nacio-
nes Unidas vio la necesidad de seguir profundizando en la educacién en derechos huma-
nos y en la 59* sesion de la Asamblea General -que se celebré en diciembre de 2004- se
anunci6 el comienzo de un Programa Mundial para la educacién en derechos humanos?
cuya primera fase se desarrolla desde 2005 a 2007.

De todos los aspectos tratados a lo largo del Decenio y del Programa mundial, por ser
central, parece oportuno recoger la definicién y contenido de la educacién en derechos
humanos que se suscriben, asi como detallar de un modo descriptivo las medidas princi-
pales acometidas en estas iniciativas internacionales. De este modo, se tratard de contras-
tar ambas acciones internacionales para valorar sus aportaciones a la realizacion de la edu-
cacioén en derechos humanos.

1. EL DECENIO DE LAS NACIONES UNIDAS PARA LA EDUCACION
EN LA ESFERA DE LOS DERECHOS HUMANOS 1995-2004. LECCIONES
PARA LA VIDA

El documento base que contiene las finalidades, propdsitos y estructura del Decenio de
las Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos humanos es El Dece-
nio de las Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos humanos
(1995-2004). Lecciones para la vida*. Este documento es el punto de referencia para todos
los informes, publicaciones y actividades llevadas a cabo en el marco del Decenio’. De
todos los aspectos abordados en esta publicacion, es de especial relevancia para este tra-
bajo mencionar, en primer lugar, cudl es la definicion de educacion en derechos humanos
que se suscribe.

2. La educacién en derechos humanos se definird como el conjunto de actividades de
capacitacion, difusion e informacién encaminadas a crear una cultura universal en la esfe-
ra de los derechos humanos, actividades que se realizan transmitiendo conocimientos y
moldeando actitudes, y cuya finalidad es:

a) Fortalecer el respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales;

b) Desarrollar plenamente la personalidad humana y el sentido de dignidad del ser
humano;

¢) Promover la comprension, la tolerancia, la igualdad entre los sexos y la amistad
entre todas las naciones, los pueblos indigenas y los grupos raciales, nacionales, étnicos,
religiosos y lingiiisticos;

d) Facilitar la participacion efectiva de todas las personas en una sociedad libre;

e) Intensificar las actividades de las Naciones Unidas en la esfera del mantenimiento
de la paz.

2 ASAMBLEA GENERAL (1994): Decenio de las Naciones Unidas para la educacién en la esfera de los
derechos humanos, Naciones Unidas (A/RES/49/184).

3 ASAMBLEA GENERAL (2004): Programa Mundial para la educacién en derechos humanos, Naciones
Unidas (A/RES/59/113).

4 OFICINA DEL ALTO COMISIONADO DE LAS NACIONES UNIDAS PARA LOS DERECHOS
HUMANOS (1998): El Decenio de las Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos huma-
nos (1995-2004). Lecciones para la vida, Naciones Unidas (HR/PUB/DECADE/1998/1).

3 Si se quiere conocer estas acciones de un modo mds detallado se puede consultar UGARTE, C., (2004):
Las Naciones Unidas y la educacion en derechos humanos, Pamplona, EUNSA, pp. 255-263.
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En la segunda parte del documento El Decenio de las Naciones Unidas para la edu-
cacion en la esfera de los derechos humanos 1995-2004. Lecciones para la vida se abor-
dan las directrices para la elaboracion de planes de accidn nacionales para la educacion en
la esfera de los derechos humanos. De estas directrices pueden extraerse los componentes
del contenido de la educacién en derechos humanos. Allf se sefiala®:

13. La promocién de los derechos humanos tiene lugar en el contexto de campanas de
educacién que abarcan tres dimensiones:

a) conocimientos: actividades de informacién acerca de los derechos humanos y de los
mecanismos existentes para su proteccion;

b) valores, creencias y actitudes: promocién de una cultura de derechos humanos
mediante el fomento de valores, creencias y actitudes que sustenten esos derechos;

¢) adopcion de medidas: fomentar la adopcidon de medidas para proteger los derechos
humanos y evitar las violaciones de esos derechos.

Por otra parte, el programa de Ejecucion del Decenio consta de ocho componentes
—que coinciden con los objetivos propuestos para el Decenio-’. El Decenio, para lograr sus
fines, apuesta por la elaboracion y el fortalecimiento de programas amplios, eficaces y
sostenibles de educacién en la esfera de los derechos humanos en los planos local, nacio-
nal, regional e internacional. Esta estrategia, como se vio en el Informe de la Alta Comi-
sionada sobre la Evaluacién de mitad de periodo resulté un tanto ineficaz®.

Una vez finalizado el Decenio y tras desestimar la posibilidad de proclamar un segun-
do Decenio para la educacién en derechos humanos®, Naciones Unidas decidié implantar
un Programa Mundial para la educacién en derechos humanos!?. Se estudia a continuacién
el contenido de esta iniciativa con el objetivo de ver se superan los puntos débiles del
Decenio.

2. PROGRAMA MUNDIAL PARA LA EDUCACION EN DERECHOS
HUMANOS

Siguiendo la praxis del apartado anterior a continuacion, se presenta la definicién y
contenido de la educacioén en derechos humanos, asi como las principales medidas aco-
metidas en el marco del Programa Mundial en su primer afio de vigencia. Concretamente,
se estudiard el documento central publicado por Naciones Unidas: El proyecto revisado

6 OFICINA DEL ALTO COMISIONADO DE LAS NACIONES UNIDAS PARA LOS DERECHOS
HUMANQOS, EI Decenio de las Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos humanos
(1995-2004). Lecciones para la vida, o.c., p. 41.

7 El contenido detallado de estos componentes se encuentra en las pp. 14-30 del documento El Decenio de
las Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos humanos (1995-2004). Lecciones para la
vida, o.c.

8 ASAMBLEA GENERAL (2000): Decenio de las Naciones Unidas para la educacién en la esfera de los
derechos humanos. Informe de la Alta Comisionada de las Naciones Unidas para los derechos humanos sobre
la evaluacién de mitad de periodo de los progresos hechos para alcanzar los objetivos del Decenio de las
Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos humanos (1995-2004), Naciones Unidas
(A/55/360).

9 Cfr. COMISION DE DERECHOS HUMANOS (2004): Decenio de las Naciones Unidas para la educa-
cion en la esfera de los derechos humanos (1995-2004): Informe sobre los logros y los fallos registrados en el
Decenio y sobre las futuras actividades de las Naciones Unidas en esta esfera, Naciones Unidas
(E/CN.4/2004/93).

10° ASAMBLEA GENERAL, Programa Mundial para la educacién en derechos humanos, o.c.
(A/RES/59/113).
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del plan de accion para la primera etapa (2005-2007) del Programa Mundial para la edu-
cacién en derechos humanos"'.

En el punto 3 de este Proyecto revisado, se apunta la siguiente definicion de educacion
en derechos humanos:

La educacién en derechos humanos es el conjunto de actividades de capacitacion y
difusion de informacién orientadas a crear una cultura universal en la esfera de los dere-
chos humanos mediante la transmisién de conocimientos, la ensefianza de técnicas y la
formacion de actitudes, con la finalidad de:

a) Fortalecer el respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales;

b) Desarrollar plenamente la personalidad humana y el sentido de dignidad del ser

humano;

¢) Promover la comprension, la tolerancia, la igualdad entre los sexos y la amistad

entre todas las naciones, los pueblos indigenas y los grupos raciales, nacionales,
étnicos, religiosos y lingiiisticos;

d) Facilitar la participacion efectiva de todas las personas en una sociedad libre y

democritica en la que impere el Estado de derechos;

e) Fomentar y mantener la paz;

Como se puede comprobar, en el Proyecto revisado del Plan de Accién, se apunta la
misma definicién y finalidades de la educacién en derechos humanos que en el Decenio
pero, en el punto 3 del documento, se afiade una finalidad mas:

f) Promover un desarrollo sostenible centrado en las personas y en la justicia social.

Ademads, al comienzo del Proyecto revisado del Plan de Accién, se concreta cémo
puede crearse esa cultura universal de los derechos humanos. Asi, en el punto 1, se afirma
lo siguiente:

1. La educacién en derechos humanos contribuye decisivamente a la realizacién de los
derechos humanos. La educacién en derechos humanos tiene por objeto fomentar el
entendimiento de que cada persona comparte la responsabilidad de lograr que los derechos
humanos sean una realidad en cada comunidad y en la sociedad en su conjunto. En este
sentido, contribuye a la prevencion a largo plazo de los abusos de derechos humanos y los
conflictos violentos, a la promocion de la igualdad y del desarrollo sostenible y al aumen-
to de la participacién de las personas en los procesos de adopcién de decisiones dentro de
los sistemas democraticos.

El punto central de esta definicién es afirmar que el objeto principal de la educacién
en derechos humanos es lograr que las personas sean conscientes de su responsabilidad en
la construccion de una sociedad presidida por los valores de estos derechos. Concebir asi
la educacion en derechos humanos supone un avance importante con respecto al Decenio,
en el que se pretendia educar en derechos humanos promoviendo medidas institucionales
en los planos internacional, nacional y local'?. Estas medidas pueden ser necesarias para
construir una cultura de los derechos humanos, pero no suficientes, ya que una cultura
impregnada por los valores de los derechos humanos sélo se consigue si, en tltimo térmi-
no, las personas que forman parte de esa cultura se comprometen de manera estable con
el ejercicio libre y responsable de los valores subyacentes a los derechos humanos gene-

" ASAMBLEA GENERAL (2005): Proyecto revisado del plan de accién para la primera etapa (2005-
2007) del Programa Mundial para la educacion en derechos humanos, Naciones Unidas (A/59/525/Rev.1).

12 OFICINA DEL ALTO COMISIONADO DE LAS NACIONES UNIDAS PARA LOS DERECHOS
HUMANGOS, El Decenio de las Naciones Unidas para la educacion en la esfera de los derechos humanos
(1995-2004). Lecciones para la vida, o.c., pp. 14-30.
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rando actitudes favorables a estos derechos. Si las medidas internacionales propuestas en
el Decenio parecen no haber llegado a la ciudadania es porque acaso han quedado des-
vinculadas de la realidad social:

La salud y el fortalecimiento de las democracias, el desarrollo de sociedades basadas
en los derechos humanos y la respuesta a los desafios sociales “postmodernos” no depen-
den sélo de las leyes y el buen gobierno del Estado —por muy importante que esto sea-
sino, principalmente, de las virtudes —capacidades, si se prefiere- de los ciudadanos que lo
constituyen.

Estamos hablando de actitudes tales como la apertura al didlogo, el respeto, la solidari-
dad, la tolerancia, la responsabilidad hacia el bien comtn de la sociedad y la humanidad, etc.
capacidades todas ellas caracteristicas del ciudadano dentro del marco comin de la demo-
cracia, que marcan un auténtico estilo de vida, que no puede alcanzarse sin la ayuda y direc-
cién, tanto en la escuela, como en la familia y otros dmbitos sociales (NAVAL, 2003: 174).

En este sentido, si el Programa Mundial parte de esta afirmacién, puede ser el primer
paso para hacer efectivas las medidas que se propongan.

Por otra parte, otro aspecto de la educacién en derechos humanos que se concreta en
el Proyecto revisado del Plan de accién es el contenido de esta educacion. Segun el punto
4 de este informe, la educacién en derechos humanos abarca lo siguiente:

a) Conocimientos y técnicas: aprender acerca de los derechos humanos y los mecanis-
mos para su proteccion, asi como adquirir la capacidad de aplicarlos en la vida coti-
diana;

b) Valores, actitudes y comportamientos: promocion de valores y afianzamiento de
actitudes y comportamientos que respeten los derechos humanos;

¢) Adopcion de medidas: fomentar la adopcion de medidas para defender y promover
los derechos humanos.

Los elementos constitutivos del contenido de la educacién en derechos humanos coin-
ciden con los propuestos en el Decenio. Sin embargo, en el Proyecto revisado del Progra-
ma Mundial se afiaden dos matices importantes que parece oportuno sefialar. El primero
de ellos hace referencia a la transmision de conocimientos. En este texto —a diferencia del
Decenio- no sélo se contempla la importancia de recibir educacion sobre los derechos
humanos y los mecanismos existentes para su reconocimiento y proteccion. También se
menciona la importancia de adquirir la capacidad de aplicar los derechos humanos a la
vida cotidiana. Este aspecto es fundamental. Generalmente se tiende a considerar los dere-
chos humanos desde una perspectiva legal, pero los derechos humanos —por salvaguardar
la dignidad humana- también poseen un marcado componente moral'3. Desde la primera
perspectiva los derechos humanos se convierten en derechos que los individuos pueden
reclamar al Estado. Pero el alcance de los derechos humanos no se agota ahi. Los dere-
chos humanos, por su dimensiéon moral, estin impregnados de valores que cada persona
tiene que adquirir para poder después ejercitarlos libremente. Asi, tal y como se recoge en
el punto b, el contenido de la educacién en derechos humanos no sélo incluye la transmi-
sién de conocimientos, la adquisicién de unas técnicas o la adhesion a unos valores. La
educacién en derechos humanos también supone educar en hébitos y virtudes para lograr
que esos valores lleguen a hacerse vida en comportamientos respetuosos con los derechos
humanos. Para educar en derechos humanos la adquisicion de conocimientos y compe-
tencias debe estar acompafada de la educacion del caricter, de la apertura cultural y del

13 PEREZ SERRANO, G. (2005): Derechos humanos y educacion social, Revista de Educacién, 336, p. 23.
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despertar de la responsabilidad social'“. Esta serfa la segunda novedad del Programa Mun-
dial con respecto al Decenio: afirmar la necesidad de afianzar el respeto a los derechos
humanos en el compromiso de cada persona con una conducta coherente con esos dere-
chos. De este modo, los derechos humanos ya no son sélo obligaciones legales del Esta-
do con respecto al individuo —que ya es mucho- sino obligaciones de cada persona con la
promocién de los derechos humanos en la vida y en la sociedad.

En este sentido, si el fin del Programa Mundial es lograr una cultura universal de los
derechos humanos sobre la base del compromiso de cada persona con el ejercicio de los
derechos humanos, es claro que la escuela es el lugar idéneo para educar en derechos
humanos. Por tanto, el principal valor afiadido de esta primera iniciativa de Naciones Uni-
das dentro del Programa Mundial es proponer -no los ocho componentes del Decenio para
elaborar planes de accion internacionales, regionales o locales- sino un Plan de accién para
la educacion en derechos humanos en los sistemas de ensefianza primaria y secundaria.
Ademads de este Plan se proponen unas orientaciones para aplicar y coordinar la ejecucion
del Plan de accién a nivel nacional. Se revisan a continuacién ambas iniciativas.

2.1. La primera etapa (2005-2007): un plan de accion para la educacion en
derechos humanos en los sistemas de ensenanza primaria y secundaria.

Segtn el Proyecto revisado del Programa Mundial la educacién en derechos humanos
en los sistemas de ensefianza primaria y secundaria incluye cinco elementos: '’

a) Las politicas.

b) La ejecucion de las politicas.

c¢) El entorno de aprendizaje.

d) La ensefanza y el aprendizaje.

e) La educacion y el desarrollo profesional de los maestros.

Se exponen a continuacion los aspectos que se consideran de mayor relevancia en cada
uno de los apartados.

a) Las politicas:

En el Proyecto revisado se afirma que para que la educacion en derechos humanos sea
realidad es necesario, en primer lugar, “elaborar de manera participativa, y aprobar, poli-
ticas, leyes y estrategias de educacion coherentes que se basen en los derechos humanos e
incluyan el perfeccionamiento de los planes de estudios y las politicas de capacitacion
para maestros y otros funcionarios dedicados a la ensefianza”'®. En este sentido, para
incluir la educacién en derechos humanos en los planes de estudio en el Proyecto revisa-
do se proponen, entre otras, las siguientes medidas'’:

- Elaborar un plan de estudio nacional especifico para la educacién en derechos
humanos en el que se definan los conceptos y los objetivos, asi como los enfoques
de la ensefianza y el aprendizaje.

14 TEDESCO, J. C. (1995): El nuevo pacto educativo, Anaya, Madrid, p. 64.

15 Estos elementos se describen pormenorizadamente en el anexo del documento: ASAMBLEA GENE-
RAL, “Componentes de la educacién en derechos humanos en los sistemas de ensefianza primaria y secunda-
ria”, en Proyecto revisado del plan de accion para la primera etapa (2005-2007) del Programa Mundial para
la educacion en derechos humanos, o.c., pp. 21-33.

16 ASAMBLEA GENERAL, Proyecto revisado del plan de accién para la primera etapa (2005-2007) del
Programa Mundial para la educacion en derechos humanos, o.c., p. 9.

17 Cfr. Idem, punto 25.¢., p. 23.
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- Definir el estatus de la educacién en derechos humanos dentro del plan de estu-
dios conforme el nivel escolar y especificar si ha de ser obligatoria u optativa y si
se la considera una asignatura separada o interdisciplinar.

- Asegurar que la ensefianza y el aprendizaje de los derechos humanos sean compo-
nentes explicitos y plenamente desarrollados del plan de estudios de las escuelas.

Elaborar politicas es el paso previo y necesario para hacer realidad la educacion en
derechos humanos en los centros escolares. Incluir este aspecto de la educacion en los pla-
nes de estudios definiendo su estatus y su contenido es esencial para establecer el marco
legal que ordene su implementacién escolar.

En este sentido, lograr que los estados conozcan las iniciativas internacionales y se
comprometan con la elaboracién de politicas es fundamental. La existencia de una cultu-
ra de los derechos humanos s6lo se alcanzard a través de una politica de derechos huma-
nos en la cual la educacion en derechos humanos sea un factor crucial'®.

Sin embargo, los gobiernos no son los tnicos responsables de la creacién de una cul-
tura de los derechos humanos a través de la educacién. Para establecer una cultura de los
derechos humanos es necesario promover la cooperacion entre expertos, la comunidad
cientifica, las organizaciones internacionales, la comunidad civica y las ONGs, todo ello
con la finalidad de estimular a los gobiernos a implementar la educacion en derechos
humanos!®. S6lo mediante la cooperacién de los actores civiles y politicos se podra
implantar la educacién en derechos humanos en toda la sociedad?’.

b) La ejecucion de las politicas:

El segundo elemento de la propuesta de educacién en derechos humanos desarrollada
en el Programa Mundial es la ejecucién de las politicas. Con relacién a este aspecto se
menciona la necesidad de “planificar la aplicacion de las politicas educativas menciona-
das supra mediante la adopcién de medidas de organizacién apropiadas y facilitando la
participacion de todos los interesados™!.

En el anexo se amplia este aspecto y se definen las medidas, los mecanismos, las respon-
sabilidades y los recursos necesarios para planificar la aplicacién de la politica educativa®.

Proponer este tipo de acciones resulta necesario ya que, tal como se afirma en el anexo
del Proyecto revisado, “las declaraciones politicas y los compromisos, no bastan por si mis-
mos para asegurar que los cambios se produzcan. La planificacién de la ejecucién de las
politicas es un elemento clave para que la educacion en derechos humanos sea eficaz”™>.

¢) El entorno de aprendizaje:

El tercer elemento de la propuesta de educacion en derechos humanos en el sistema de
ensefanza primaria y secundaria es el entorno de aprendizaje. A este respecto, en el Pro-

18 MIHR, A. (2004): Human Rights Education: Methods, Institutions, Culture and Evaluation, Magdeburg,
Institut fiir Politikwissenschaft, p. 26.

19 Cfr. Idem, p. 41.

20 Cfr. Idem, p. 46.

21 ASAMBLEA GENERAL, Proyecto revisado del plan de accién para la primera etapa (2005-2007) del
Programa Mundial para la educacion en derechos humanos, o.c., p. 9.

22 Idem, pp. 24-25.

23 Idem, p- 24.
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yecto revisado se afirma que “el entorno escolar, por si mismo, debe respetar y promover
los derechos humanos y las libertades fundamentales. Debe ofrecer la oportunidad para
que todos los actores del sistema escolar practiquen los derechos humanos mediante acti-
vidades de la vida real. Debe proporcionar a los nifios la posibilidad de expresar sus opi-
niones con libertad y participar en la vida escolar’.

En este sentido, tal y como se afirma en el anexo, el entorno propicio para aprender los
derechos humanos es un sistema escolar basado en los derechos humanos: “un sistema
escolar basado en los derechos humanos se caracteriza por el entendimiento, el respeto y
la responsabilidad mutuos, fomenta la igualdad de oportunidades, el sentido de pertenen-
cia, la autonomia, la dignidad y la autoestima de todos sus miembros”?. Es decir, serd un
entorno en el que se fomente una cultura de los derechos humanos en la que estos dere-
chos puedan ejercerse en el contexto de la actividad diaria de la escuela y mediante la
interaccién con la comunidad mds amplia que la rodea®®. En este sentido, cabria decir que
no soélo el entorno de aprendizaje es esencial para educar en derechos humanos. Hay que
tener en cuenta también la influencia del entorno social y politico. La visién que de los
derechos humanos se da en los medios de comunicacion y en el entorno politico actual es
como derechos individuales a exigir por el Estado. Se obvia su dimension de deber. Habria
que ayudar a comprender los derechos humanos y los deberes morales implicados en ellos,
menos como algo impuesto desde fuera y mas como algo autoimpuesto y de responsabili-
dad personal®’. Por ello, en la escuela se ha de conocer la influencia del entorno socio-
politico en los alumnos y tratar de aprovechar los acontecimientos como medio para edu-
car en derechos humanos. La escuela no es un ente aislado y la educacion en derechos
humanos demanda una sociedad educadora®®.

d) La ensenianza y el aprendizaje:

En relacién con los elementos de la ensefianza y el aprendizaje, en el Proyecto revi-
sado se apunta que “todos los procesos e instrumentos de ensefianza y aprendizaje deben
basarse en los derechos”. En el anexo del Proyecto revisado se indican los aspectos que
se consideran esenciales para lograr la ensefianza y el aprendizaje de los derechos huma-
nos*’:

En relacion con los contenidos y objetivos de la ensefianza y el aprendizaje se afirma
la necesidad de:

- Definir las destrezas y competencias bdsicas que han de adquirir en la esfera de

los derechos humanos.

24 Idem, p. 9.

25 Idem, punto 13, p. 26.

26 Cfr. Idem, punto 11, p. 26.

7 MED[NA, R., El respeto a los derechos humanos y la educacion en los valores de una ciudadania uni-
versal, en LOPEZ-BARAIJAS, E. y RUIZ CORBELLA, M., Derechos humanos y educacion, o.c., p. 45.

28 Sobre la influencia de los medios de comunicacion y la organizacién politico y social en la educacién en
derechos humanos se puede consultar, entre otros: MEDINA, R. (2002): La formacién en los valores de los
derechos humanos, fundamento de la convivencia y la paz, Madrid, Real Academia de Doctores y UGARTE,
C., o.c,, pp. 207-211.

29 ASAMBLEA GENERAL, Proyecto revisado del plan de accién para la primera etapa (2005-2007) del
Programa Mundial para la educacion en derechos humanos, o.c., p. 9.

30 Cfr. Idem, pp. 28-30.
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- Dar la misma importancia a los resultados del aprendizaje de tipo cognitivo (cono-
cimientos y destrezas) y los de tipo social o afectivo (valores, actitudes, compor-
tamientos).

- Relacionar la ensefianza y el aprendizaje de los derechos humanos con la vida y
preocupaciones diarias de los estudiantes.

En relacién con las practicas y métodos de ensefianza y aprendizaje se considera la
importancia de:

- Crear en el aula y en la comunidad escolar un entorno que atraiga a los nifios,
fomente la confianza, sea seguro y democratico.

- Adoptar métodos de aprendizaje basados en la experiencia mediante los cuales los
estudiantes puedan aprender los derechos humanos en forma practica.

Con referencia a los materiales de ensefianza y aprendizaje se sefialan algunas lineas
de accién:

- Examinar y revisar los libros de texto y otros materiales didacticos de todo el plan
de estudios para que sean compatibles con los principios de los derechos huma-
nos.

- Apoyar la creacién de diversos materiales y recursos educativos, como guias del
profesor, manuales, libros de texto (...) que sean compatibles con los principios
de los derechos humanos.

- Distribuir materiales para la educacién en derechos humanos en un nimero sufi-
ciente y en los idiomas apropiados y capacitar al personal pertinente sobre como
utilizar esos materiales.

En relacion con el apoyo a la ensefianza y al aprendizaje se menciona la necesidad de:

- Compilar y difundir ejemplos de pricticas recomendadas para la ensefianza y el
aprendizaje en la esfera de la educacién en derechos humanos.

- Establecer centros de recursos de facil acceso en la esfera de la educacién en dere-
chos humanos.

Con referencia al uso de las nuevas tecnologias de la informacién se presentan las
siguientes acciones:

- Establecer sitios especializados en la web relacionados con la educacién en dere-
chos humanos.

- Elaborar programas de educacion a distancia conectados con las escuelas.

- Poner a los estudiantes y a los profesores en condicién de usar las nuevas tecno-
logias de la informacién para la educacién en derechos humanos.

- Fomentar la formacion de grupos de discusion en linea sobre temas de derechos
humanos con estudiantes y profesores de otras escuelas.

En relacién con la evaluacion se propone:

- Utilizar métodos de evaluacién apropiados para la educacién en derechos huma-
nos, como la observacién y presentacién de informes por los profesores y los
compaiieros de estudios; el registro de la experiencia, el trabajo personal, las des-
trezas y competencias de los estudiantes; y la autoevaluacion de los estudiantes.

- Aplicar los principios de los derechos humanos para evaluar a los estudiantes,
como la transparencia, la igualdad y la justicia.

En relacién con los elementos integrantes del proceso de ensefianza y aprendizaje,
parecen bastante acertadas las propuestas sobre los materiales, los medios de apoyo, el uso
de las nuevas tecnologias y la evaluacién. Sin embargo, tanto los contenidos y objetivos
de ensefianza y aprendizaje como las practicas y métodos parecen algo incompletos.
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Si el Proyecto revisado del Programa Mundial trata de presentar en su anexo de forma
detallada los elementos de una propuesta de educacion en derechos humanos para los sis-
temas de ensefianza primaria y secundaria, la inconcrecion de estos aspectos resulta inade-
cuada. Esto es asi porque la definicion de los objetivos, la explicitacién de los contenidos
de aprendizaje —conocimientos, valores, actitudes y habilidades-, asi como la elecciéon de
la metodologia adecuada para la educacién en derechos humanos es la parte central para
integrar una propuesta de educacién en derechos humanos tanto en el curriculo escolar®!
como en las propuestas educativas explicitas acometidas por otros actores sociales como
las ONGs.

e) Educacion y perfeccionamiento profesional de los profesores y del resto del personal
docente:

En el Proyecto revisado se considera que la educacion y el desarrollo profesional de
los maestros y otros funcionarios supondrd “dotar al personal docente y a las autoridades
escolares, mediante cursos de capacitacidn previos y simultdneos a la prestacion de servi-
cios, de los conocimientos, la comprension, las técnicas y la competencia necesarios para
facilitar el aprendizaje y la practica de los derechos humanos en las escuelas, asi como las
condiciones de trabajo y el reconocimiento profesional apropiados”32. Este aspecto se con-
creta en el anexo cuando en el punto 25 se dice lo siguiente:

Dado el papel que desempeiian los profesores como modelos de conducta
para que la educacion en derechos humanos sea eficaz, es necesario que los
educadores asuman y transmitan valores, conocimientos, destrezas, actitudes
y practicas compatibles con los derechos humanos. La educacién y el perfec-
cionamiento profesional de los profesores debe fomentar su conocimiento de
los derechos humanos, su adhesién a ellos y su motivacién de promoverlos.
Asimismo, los principios de los derechos humanos deben ser criterios esen-

31 Existen multitud de investigaciones que abordan estos aspectos. Con relacién a los objetivos y finalida-
des de la educacion en derechos humanos se pueden consultar entre otras: GIL CANTERO, F. (1991): La ense-
flanza de los derechos humanos, Revista Espariola de Pedagogia, 190, pp. 535-561; TARROW, N. (1992):
Human Rights Education: alternative conceptions, en LYNCH, J., MODGIL, C. and MODGIL, S., Human
Rights Education and Global Responsabilities, London-Washington D. C., The Falmer Press; DELORS, J.
(1996): La educacion encierra un tesoro, Madrid, Santillana-UNESCO; UNESCO-OFICINA INTERNACIO-
NAL DE EDUCACION (2001): Conferencia Internacional de Educacion, 46* reunion, Ginebra; MEDINA, R.,
La formacion en los valores de los derechos humanos, fundamento de la convivencia y la paz, o.c. Para deter-
minar el contenido de la educacién en derechos humanos resultan de especial interés —entre otras- las aporta-
ciones de: ZURBANO, J. L. (1998): Bases de una educacion para la paz y la convivencia, Pamplona, Gobier-
no de Navarra; NAVAL, C. (2000): Educacién y derechos humanos, Humana Iura, 10, pp. 43-59; MEDINA,
R., La formacion en los valores de los derechos humanos, fundamento de la convivencia y la paz, o.c., GARCIA
MORIYON, E. (2003): Los derechos humanos y la educacion del ciudadano, Revista de Educacion, n® extraor-
dinario, pp. 131-153; MIHR, A. (2004): Human Rights Education: Methods, Institutions, Culture and Evalua-
tion, o.c., pp. 5-10; SINCLAIR, M. (2004): Learning to Live Together: buildink Skills, Values and Actitudes for
the Twenty-First Century, Paris, UNESCO-BIE, 2004. Finalmente, parecen estrategias metodoldgicas acertadas
para esta educacion las propuestas en: GIL CANTERO, F. (1991): El sentido de los derechos humanos en la
teoria y prdctica educativa, Madrid, Universidad Complutense ; TUVILLA, J. (1998): Educacién en derechos
humanos: hacia una perspectiva global, Bilbao, Desclée de Brower; MEDINA, R., El respeto a los derechos
humanos y la educacién en los valores de una ciudadania universal, en LOPEZ-BARAJAS, E. y RUIZ COR-
BELLA, M., Derechos humanos y educacion, o.c., pp. 40-44; MIHR, A., o.c., pp. 11-15.

32 ASAMBLEA GENERAL, Proyecto revisado del plan de accién para la primera etapa (2005-2007) del
Programa Mundial para la educacion en derechos humanos, o.c., p. 9.
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ciales para evaluar la actuacién profesional y la conducta del resto del perso-
nal docente.

Esta apreciacion resulta fundamental. La formacién en derechos humanos de los pro-
fesores no sélo incluye la transmision de conocimientos, valores y habilidades, sino que
también supone la adhesion de los profesores a los principios de los derechos humanos.
Es decir los profesores, como ejemplo pedagégico vivo que son, han de manifestar una
conducta coherente con los valores subyacentes a los derechos humanos.

Dentro de las medidas por el Proyecto revisado destacaba el Plan de accién para la edu-
cacion en derechos humanos en los sistemas de ensefianza primaria y secundaria que aca-
bamos de exponer. La otra accién sugerida por Naciones Unidas es intentar aplicar este
Plan de accioén a nivel nacional. Veamos a continuacion esta iniciativa.

2.2. Aplicacion de la estrategia a nivel nacional

En el Proyecto revisado se afirma que el plan es un incentivo para desarrollar y afian-
zar la educacién en derechos humanos en los sistemas de enseflanza primaria y secunda-
ria a nivel nacional®. Por ello como principales protagonistas de la estrategia de imple-
mentacién y ejecucién se propone en primer lugar a los ministerios de educacién®®. En
este sentido, posteriormente —en el punto 28- se explicita que los ministerios de educacion,
por conducto de los organismos competentes, han de abordar cuestiones como:

- La elaboracion de planes de estudio.
- La preparacion de material de ensefianza y aprendizaje.
- Los métodos de ensefianza y aprendizaje.

No obstante, en ese mismo punto 28, ademas de los Ministerios de educacién se men-
cionan como agentes ejecutores del plan a otras instituciones como las facultades de edu-
cacion de las universidades, los sindicatos, las comisiones nacionales de la UNESCO, las
organizaciones no gubernamentales, las asociaciones de padres o las asociaciones de estu-
diantes. También se menciona la necesidad del apoyo de otros interesados como las orga-
nizaciones de jovenes, los medios de comunicacidn, las instituciones religiosas o los gru-
pOs minoritarios.

Ante estas sugerencias del Programa Mundial cabe decir que la implicacién de los
ministerios de educacion es el primer paso para lograr implementar la educacién en dere-
chos humanos en los planes de estudios. Ademads —tal y como se apunta en el Proyecto
revisado- implicar a otros agentes como las universidades, las ONGs o los medios de
comunicacion resulta esencial, ya que su labor de investigacion, sensibilizacién y difusion
de los derechos humanos es fundamental. No obstante, cabria decir que para que la edu-
cacion en derechos humanos llegue a ser real en los centros escolares, es necesario pro-
mover la implicacién y la participacion activa de toda la comunidad educativa —padres,
profesores y direccion del centro- en la aplicacion de las directivas ministeriales a su rea-
lidad particular. Los planes de estudios disefiados por la Administracion publica son nece-
sarios como primera accion, pero después el protagonismo ha de recaer en los actores
escolares, ya que ellos son los principales protagonistas de la educacion en derechos
humanos en el entorno escolar.

33 Cfr. Idem, punto 23.
34 Cfr. Idem, punto 24.
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Por otra parte, en el Proyecto revisado también se proponen unas etapas para facilitar
el proceso de planificacion, ejecucién y evaluacién de la educacion en derechos humanos
en el sistema de ensefianza. Estas etapas, de manera resumida, son las siguientes™:

Etapa 1: Andlisis de la situacion actual de la educacion en derechos humanos en el sis-
tema de enseflanza.

Formular la pregunta: ;Donde estamos?

Etapa 2: Establecer prioridades y formular una estrategia nacional de ejecucion.

Formular la pregunta: ;A dénde queremos ir y de qué manera lo haremos? ;Qué pode-
mos hacer realmente?

Etapa 3: Ejecucion y supervision.

Idea rectora: llegar al punto de destino.

Etapa 4: Evaluacion

Formular la pregunta: ;Llegamos al punto de destino y con cudnto éxito?

Estas orientaciones propuestas para prestar asistencia a los Estados Miembros en la
ejecucion del Plan de accidn para las escuelas primarias y secundarias no sélo pueden ser-
vir de referencia a los Estados, sino también a los centros. Los centros pueden plantearse
también cudl es su situacion actual en la educacion en derechos humanos, establecer prio-
ridades y objetivos a alcanzar en esta educacion, ejecutarlos y evaluar su realizacién. Pare-
ce conveniente insistir en que si el Programa Mundial se quiere prevenir la principal caren-
cia del Decenio a saber, proponer medidas a nivel internacional, nacional, regional y local
que no consiguieron calar en la realidad educativa y social sus acciones han de ser mds
concretas. En este sentido, habrd que insistir en que todas las medidas propuestas en el
plano nacional, si se pretende que se hagan vida en los alumnos -que en un futuro seran
ciudadanos comprometidos con el ejercicio de los derechos humanos y sus valores subya-
centes en la sociedad- habrd que vincular esas medidas nacionales a la realidad de los cen-
tros escolares. De este modo, los esfuerzos ministeriales seran mas eficaces a corto, medio
y largo plazo.

CONCLUSIONES

En 2000 y 2004, la Comision de derechos humanos de Naciones Unidas llevé a cabo
dos evaluaciones tras las que se manifesté que sélo 29 de los 191 estados miembros de
Naciones Unidas habia dado respuesta al Decenio de Naciones Unidas para la educacién
en la esfera de los derechos humanos y habian implantado Planes de accién o algtn tipo
de actividad relacionadas con la educacién en derechos humanos*.

Ante esta situacion —en el contexto del Programa Mundial de educacién en derechos
humanos- cabe plantearse algunas cuestiones tales como: ;cémo lograr que las buenas
intenciones, las medidas y sugerencias propuestas por Naciones Unidas en su Programa
Mundial se conozcan por los gobiernos nacionales, se asuman y se pongan en practica de
un modo real? ;cémo lograr que la educacion en derechos humanos sea una preocupacién
real de los Estados que se manifieste al redactar las leyes educativas de sus paises? Estas
preguntas no son de facil respuesta y, mds aun, cuando se reconoce que la responsabilidad
de los estados va mds alld de la elaboracion de las politicas, los gobiernos también tienen

35 Cfr. Idem, pp. 11-14.

36 Cfr. COMISION DE DERECHOS HUMANOS (2004): Decenio de las Naciones Unidas para la edu-
cacion en la esfera de los derechos humanos (1995-2004): Informe sobre los logros y los fallos registrados en
el Decenio y sobre las futuras actividades de las Naciones Unidas en esta esfera Cfr.
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que comprometerse en la implantacion de la educacién en derechos humanos en la vida
diaria’’.

Para ello, seria muy recomendable promover que las numerosas iniciativas de Nacio-
nes Unidas se transmitan a los estados, ya que esas acciones internacionales pueden ser la
guia para elaborar politicas educativas que incluyan la educacién en derechos humanos.
Posteriormente, se ha de intentar que estas politicas se conozcan en los centros escolares.
Los centros, partiendo del marco legal brindado por el Estado, tienen la responsabilidad y
la oportunidad de adaptar estas politicas a su realidad educativa diaria haciendo que las
practicas de educacién en derechos humanos sean integralmente formativas. Esta puede
ser la forma de lograr que los valores de los derechos humanos impregnen la practica edu-
cativa y lleguen a calar en la formacion de los alumnos que, gracias a la educacién en dere-
chos humanos, en un futuro, serdn los ciudadanos responsables que participan en la cons-
truccion de una sociedad presidida por los valores de estos derechos.

En este sentido, el Decenio de Naciones Unidas para la educacién en la esfera de los
derechos humanos se centraba en el dmbito de las iniciativas internacionales, pero obvia-
ba su aplicacién en el entorno escolar. Posteriormente, con el Programa Mundial de edu-
cacién en derechos humanos, parece superarse este déficit, ya que en €l se trata de inte-
grar las propuestas internacionales en las politicas nacionales, ademds de abordar los ele-
mentos clave del proceso de ensefianza-aprendizaje de los derechos humanos: la influen-
cia del entorno de aprendizaje, los elementos que configuran el proceso de ensefianza-
aprendizaje y el papel del profesorado. No obstante, las aportaciones de Naciones Unidas
en estos dmbitos quizd vuelven a resultar algo generales. Si se quiere lograr que la educa-
cion en derechos humanos impregne la realidad educativa diaria e influya en la formacion
de personas comprometidas con los valores de los derechos humanos, las propuestas sobre
los objetivos y contenido de esta educacién han de recibir un tratamiento méis concreto y
exhaustivo. De no ser asi, la labor de los profesionales de la educacidn al educar en dere-
chos humanos estard llena de obstaculos, ya que no sabran dénde ni cuando iniciar los pro-
gramas de educacion en derechos humanos, faltard un plan estratégico y un método comiin
y no se conocerdn que actividades de concienciacion, sensibilizacién y participacion social
pueden fomentar la formacion de personas educadas en los valores de los derechos huma-
nos y comprometidas con el ejercicio activo de sus derechos en la sociedad?®

37 Cfr. MIHR, A., o.c., p. 29.
38 Cft. Idem, pp. 27-28.
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EDUCACION PARA LA PAZ,
EDUCACION CIVICA Y EXCLUSION SOCIAL






HEZKUNTZARAKO ESKUBIDEA GENERO IKUSPEGITIK:
EMAKUMEEN ROLAK TESTULIBURUETAKO
IKONOGRAFIAN

Begoiia Bilbao
Euskal Herriko Unibertsitatea

Ez da autorerik ukatzen duenik hezkuntzak eta eskolak eragin zalantza bakoa dutela
nesken zein mutilen prestakuntzan. Alderantzizkoa baieztatuko genuke, alegia, eragin izu-
garrizkoa dutela, kasurako, euren genero identitatearen eraikuntzan.

Izatez, sarritan azaleratu den gaia da oraingo hau. Hala ere, guk berriro oratuko diogu,
eta oratu ere, euskarazko liburuetan islatzen den egoera sakonean aztertzeko.

Helburu horretarako epe bitara mugatu gara, batetik XX. mende amaiera artekoa, bes-
tetik, XXI.eko hasierakora, gaur egunetara artekoa.

1. CURRICULUM OFIZIALAREN IZAERAZ

Curriculum terminoari esangura desberdinak ematen zaizkio autore bakoitzaren ikus-
pegiaren arabera. Hamilton-i (1991) jarraituta, esate baterako, curriculumaren kontzep-
tuaren ibilbide historikoan aldaketak ikus ditzakegula baieztatzen da, beti ere, eskola
bizitza ordenatzeko eta antolatzeko sortutako egitura delarik.

Autore batzuentzat, Taylor, Richards, Engler, edo Gagnérentzat -Escuderok 1999an
edo Ruizek 1996an aipatzen dituzte-, curriculuma eta eskolan landu behar den edukia
gauza bera lirateke. Kasu honetan, edukiaren definizioan dagoke eztabaida, puntu honetan
ez baitago adostasunik. Curriculuma eskolan lantzen diren gaiak izan daitezke, edo ira-
kaste-ikaste prozesuetan jorratzen den guztia. Gehienetan, ikuspegi honetatik begiratuta,
irakatsi eta ikasi behar den guztiaren antolaketa da curriculuma. Izan ere, ez da besterik
eskolatik kanpo erabaki eta antolatzen dena eta irakasleek irakatsi behar dutena baino.

Beste autore batzuentzat, berriz, curriculuma planifikazioa da, irakaskuntza bideratuko
duen proiektua, eguneroko praktikaren abiapuntutzat erabiliko dena. Ikuspuntu honen ara-
bera, curriculumaren barnean, irakatsi/ikasi beharrekoaz gain, erabiliko diren baliabide
material zein metodologikoak ere sar daitezke. Ikuspegi hedatua da hau, adibiderik argie-
na L.O.G.S.E. bera izanik. Honela dio 4.1. tituluan: “A los efectos de lo dispuesto en esta
ley, se entiende por curriculo el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagogicos
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y criterios de evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades
del sistema educativo que regulan la prdctica docente”. Hezkuntza sistema osoko maile-
tan garatuko diren elementu guztiak sartzen dira, beraz, curriculumean. Eskolatzea hasi eta
amaitu arte, mailaz maila, urtez urte, ikasle bakoitzak -guztiek beraz- landu eta ikasi behar
duen guztia da curriculuma; aldez aurretik dago pentsatuta eta erabakita nork zer bete
behar duen.

Hirugarren ikuspegi batera jotzen badugu, curriculuma historiaren eta gizartearen pro-
duktua da, produktu aldakorra, giza teoria guztiak aldatzen diren erakoa. Curriculumak
irakaskuntzarako baliagarriak izan daitezkeen printzipioak ezartzen ditu, praktika kohe-
rentea bideratuz. Gizartearen kontrolerako tresna ere bada, gizarteak berak ezartzen due-
lako eta erabili egiten duelako gazteen hezkuntza prozesuak bideratzeko. Estatuak bere
boterearen eraikuntza eta mantenurako erabiltzen dituen sistemetariko bat hezkuntza sis-
tema da, horretarako beharrezkoak diren edukiak curriculumean islatzen dituena.

Curriculuma, besteak beste, eskolan garatuko den aukera kulturala da, oinarri-oinarrian
aukera baita. Gimenok (1988, 20) esandakoa da “derrigorrezko irakaskuntzarako marka-
tzen den edukia erabakitzerakoan, aukera politikoa dago -esanahi kultural eta soziala dau-
kana-". Eskolan landuko den kultura da, beraz, curriculuma. Eta eskolan eta curriculuma-
ren bidez landu nahi den proiektu kulturala edukietan zehazten da. Beraz, aspektu desber-
dinek osatzen dute curriculuma, eta izaera konplexua dauka. Ez da ikasleek ikasi beharre-
koa bakarrik, kulturaren transmisioan ere guztiz betebehar garrantzitsua betetzen du eta.
Baina subjektuaren formazioan lan egiten den neurrian, eskolak, curriculumaren bidez,
kultura dominatzailea finkarazten du; Lerenaren hitzetan (1985), eskolak kultura legiti-
moaren kontserbazio funtzioa ere betetzen du besteak beste. Honela, hezkuntza sistema
erabiltzen da agintean dagoen taldearen kultura zabaltzeko, azkenean kultura hori legiti-
matu arte, eta sistema horretako parte-hartzaile guztiek ontzat eta bakartzat eman arte.
Curriculuma eta irakasleen lana izango dira, hein handi batean, kultura nagusia baliozta-
tuko dutenak horien bidez barneratuko baitute ikasleek eskolan lantzen den kultura arbi-
trarioa den hori. Arbitrarioa da, hautatua, talde baten interes eta ideologiaren araberakoa
delako. Ondorioz, beste aukera batzuk albo batera gelditzen dira. Eskolan, kultura bat
baloratzen ikasten den moduan, aipatutako gainerakoak, diskriminatzen ikasten da.

Applek (2000, 113-119) dioen legez, eskolaren funtzioetariko bat legitimazioa da.
Honen bidez, talde sozial eta ideologia sozialak eta kulturalak eraiki edo mantentzen dira.

Torresek (1994, 133-148) Espainiako curriculumean agertzen ez diren taldeak aipatzen
ditu; honela, eskolako edukiak aukeratzerakoan horietatik kanpo geratu diren kulturen
artean, estatuan dauden nazioak nabarmentzen ditu. Batzuetan agerian gertatzen da hori,
curriculumean esplizitatzen delako, baina beste batzuetan ezkutuan bideratzen da.

Izan ere, badira bizpahiru jarraibide kulturaren irakaste prozesua burutzeko: bata age-
rian, idatzita dagoen curriculuma erabiliz burutuko litzatekeena, curriculum ofizialaren
bidez; bigarrena, aldiz, ezkutuan geratzen den curriculumaren bitartez. Hirugarren bat ere
aipatzen dute autore batzuek, curriculum nuloa delakoa, eskolako edukietatik kanpo gera-
tzen dena. Arestian Torresek aipatutako nazioen kulturek, osotuko lukete hori hein handi
batean. Generoari dagokionez, Curriculum ofizialean horixe da, Torresen esanetan, curri-
culumean falta den edukietariko bat.

Ezkutuko curriculumaren lehenengo erreferentzia bestalde, Jacksonek (1995) garatu-
rikoa dugu. Jackson izan zen curriculum mota honek duen garrantziaz ohartu zen lehena;
izan ere, ezkutuan lantzen den curriculumaren bidez, ideologia, agintea, arau konkretuak
ikasten dira-eta. Berorren transmisioa ikasgelako erlazioetan gauzatzen da batik bat, baita
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testuliburuetako irudi zein diskurtsoaren bidez ere. Edozein modutan, teorilari kritiko
askoren ustez, curriculum ezkutuan lantzen diren balioak, arauak eta abar, agintean dago-
en taldearen ideologia zabaltzeko eta mantentzeko erabiltzen dira.

Ezkutuko curriculuma aurkitzea garrantzi handikoa da, ordura arte balio handirik ez
zuten irakasgaiak aztertu beharra sortuko delako. Jacksonek irakaskuntzaren azterketa
politikoa saihestu egingo duen arren -eguneroko ikasgelako bizimodua ikertzera mugatuz,
beste autore batzuek ekingo diote lan horri. Bowles eta Gintis (1985) dira, besteak beste,
ezkutuko curriculumaren garrantzi politikoa nabarmendu dutenak, batez ere harreman
sozialen erreprodukzioan. Bowles eta Gintis-en lanak argitzen du hezkuntza sistemak,
gazteak sozializatuz, helduen antolaketa eta beharrizanen arabera integratzen dituela. Hor-
tik aurrera berebiziko garrantzia ematen zaio ezkutuko curriculumari, ikasgela guztietan
garatzen denari -modu inplizituan-, edukien zein arauen bitartez, harremanen edo bestela-
ko zereginen bidez. Irakasleak planifikatu ez arren, curriculum mota hau bideratzen du,
eredu ekonomiko, politiko, erlijioso edo kultural hegemonikoak erreproduzituz.

Ageriko curriculumari dagokionez, edukietan planteatzen da, besteak beste, irakatsi
behar den eta ikasi behar den kultura. Gaur eguneko autore batzuen ustez -Apple, Berns-
tein eta Bourdieu, besteak beste-, curriculumeko edukien bidez lantzen da gazteen inte-
grazioa gizartean. Ez da, beraz, ezagutza zientifikoa deitzen dena, hori baino gehiago
dela esan genezake, forma kulturalak ere hartzen baitira edukitzat. Arestian aipatutako
moduan, curriculumean gizarteak aukeratutako kultura proiektua agertzen da. Esana
dago eskolaren funtzioa ordena soziala eta kulturala erreproduzitzea dela. Funtzio hori
bortxaren bidez betetzen duela baieztatzen dute Bourdieuk eta Passeronek (Apple 2000),
bortxa sinbolikoa ekintza pedagogikoaz bideratzen baita. Eskolan ekintza pedagogikoa-
ren bidez inposatu egiten da inork hautatutako kultura, hain zuzen ere, curriculum ofi-
zialean jasota dagoena. Curriculum ofiziala hezkuntza administrazioak ezartzen du, ber-
tan euren jokabidea legitimatzeko balio duten filosofiak eta abiaburu pedagogikoak adie-
raziz. Honela bada, curriculum ofizialaren bidez etapa bakoitzean jorratu beharreko edu-
kiak, orientabide metodologikoak edo ebaluatzeko irizpideak ezartzen dira. Curriculum
horretan islatzen diren erabakiak politikarien ideologia eta programa politikoan zein hez-
kuntzaren gaineko filosofian oinarritzen dira. Curriculumean gauzatzen den proiektu kul-
turala edukietan biltzen da, batik bat. Horrela, eskolan ikasle gazteak garatu eta gizarte-
ratzeko garrantzizkotzat jotzen diren ezagutza eta forma kulturalak irakasten dira. Badi-
ra, beraz, edukien artean garrantzizko balioa hartzen dutenak eta, ondorioz, baita garran-
tzirik ez dutenak ere.

Euskal Herrian ditugun curriculum ofizialetako edukietan “hezkidetza” delako arloa
agertzen da. 1992an argitaratutako EAErako Oinarrizko Curriculum Diseinuak, Zehar
Lerroen artean kokatzen du Sexu-berdintasuneko Hezkuntza, Hezkidetza. Lehen Hezkun-
tzarako curriculum ofizial horretako 43. orrialdean baieztatzen denez, “curriculumak bere
gain hartu beharra dauka egungo gizartearen garapenerako munta berezia duen alderdi
multzo hau; are gehiago, neurri handi batean etaparen xede eta helburu orokorrak garatu
eta betetzen, osagai funtzional askoren jabe izan eta gaur egun gizarteak planteaturik dauz-
kan arazoei erantzuten laguntzen dute”. Arrazoi horiek direla eta, sei zehar lerro plantea-
tzen ditu, ikuspegi hauek curriculumean txertatzeko moduak ikastetxe bakoitzaren esku
utzita. Zeharreko ikuspegi honek eskola-curriculumaren planteamendu teorikoaren berri-
kuspena dakar, jarrera pertsonalen eraldakuntza eta gizarte bizikidetza eratzen duten
balioen birdefinitze teorikoa eta praktikoa. Oinarrizko Curriculumean esaten denez,
“sexista ez den hezkuntza modu horretan —zehar lerro bezala-, planteatzearen oinarrizko
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asmoa curriculumaren helburu gisa planteatzea da, hezkidetza ez baita arlo bat gehiago,
oinarrizko ikuspegi bat baino. Eta hortik abiatu behar da curriculumaren lanketan dena
blaiturik utz dezan”. Hezkidetza curriculumaren eduki guztietan landu beharra dakar
honek, arlo guztietan eta gai bakoitzean. Metodologiari dagokionez garrantzizko aldaketa
da hau, zehar lerroak eduki guztietan sartuta landu behar baitira.

Horrela, Lehen Hezkuntzan lortu beharreko honako helburu hauek proposatzen dira
—Oinarrizko Curriculuma 111. orrialdean-:

o Neskaren eta mutikoaren bilakaera eta egintza autonomoa bultzatu bere ingurune
fisiko eta sozialean, bere garapen pertsonala aurrez ezarritako rol sexistek markatu-
rik egon ez dadin.

» Neskaren eta mutikoaren komunikazioa oinarrizko tresneriaz hornitu, interpretazioa
eta bere ingurune kultural eta sozialarekiko erlazioaren garapenerako, aniztasuna
errespetatuz, baina hierarkizazioa sortu gabe.

* Sozializazio maskulino eta femeninoen, bien prozesuen elementu positiboak aitortu
eta balioetsi, aitormen horretatik abiatuz beren lagunekiko eta pertsona helduekiko
harreman pertsonalezko ingurune aberatsa eskura dakien.

Hezkidetzarako planteamenduaren beharrizana argi azaltzen da EAEko Curriculum
ofizialean, artean emakumezkoen hezkuntza euren sexuari bereziki zegozkion lanetarako
prestatzea zela aditzera emanez. Baina “XX. mendean zehar pixkanaka emakumezkook
eta gizonezkook giza garapenaren erantzunkide izateko dugun premiaren aitorpenean
aurrera eginez goaz, eta horrek esan nahi du emakumezkook hezkuntzaren esparruan sartu
behar dugula, aukera berdintasunarekin”.

Hezkidetzak, pertsona bakoitzaren garapenean, sozializazio prozesuan, genero estere-
otipoak alde batera uztea esan nahi du. Horretarako, Ikastetxearen Hezkuntza Proiektuan
hezkidetzarako alternatibak diseinatu behar dira, arlo desberdinetako eduki guztietan
garatzeko. Honen helburua pertsonak heztea da, kulturalki izendatzen zaien generoa alde
batera utzirik.

LOGSE delako hezkuntza legeak arauak ematen ditu genero desberdintasunak saihets
daitezen, curriculumaren bidez egin daitezkeenak zein testuliburuetakoak. Horrela, “en la
elaboracion de materiales diddcticos se propiciard la superacion de todo tipo de estereo-
tipos discriminatorios, subraydndose la igualdad de derechos entre los sexos”.

Laurogeiko hamarkadan egindako ikerketetan, behin eta berriro azaldu dute egile des-
berdinek testuliburuak, oraindik orain, androzentrikoak direla. LOGSE lege horren eragi-
na zalantzan jartzen da, bertan azaldutako arau eta ikuspegiak ez baitira islatzen eskolara-
ko baliabideetan. Mendean aurrera eginez testuliburu berriak argitaratu dira, baita XXI.
mendearen hasieran ere. Oraingo testuliburu berrietan, hezkuntza lege berriak datozenean
—estatu mailakoak zein Europakoak-, generoa nola tratatzen den argitzea da lan honen hel-
burua.

2. TESTULIBURUAREN ERAGINAK IDENTITATEAREN ERAIKUNTZAN

Testuliburua da irakaste-ikaste prozesuen garapenean gehien erabiltzen den baliabidea,
irakaslearentzat tresna erosoa delako eta ikaslearentzat erabilerraza. Erabilera horrek
dituen ondorioak, bai ezagutza mailan baita ideologiaren eta nortasunaren eraikuntzan ere,
kontuan hartzeko modukoak dira. Izan ere, testuliburuen bidez, ezagutza eta balore jakin
batzuk arruntak eta unibertsalak bailiran planteatu eta irakasten dira. Appleren (2000) esa-
netan, testuliburu hauen bidez erregulatzen da eskoletan irakatsiko dena.
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Testuliburuetako testu idatzian eta ikonografian aurki daitezke, bestalde, sasoi bakoi-
tzeko gizartearen balio, ideologia edo estereotipoak.

Choppinen (1992, 2000) esanetan, testuliburuen gaineko ikerketa hedatu denetik
edukiaren azterketa egiten da, ageriko edukiaren gainean zein ezkutuan geratzen den
edukiaren inguruan. Esaten denak garrantzia badauka, esaten ez dena ere baloratu beha-
rrekoa da, izan ere, ez presentziak edo absentziak era bateko diskurtsoa baitarama.
Ezkutuko curriculumaren bidez, esan barik esanez, errealitatearen aspektu batzuk nabar-
mendu egingo dira, eta beste batzuk diskurtsotik kanpo geratuko dira, errealitateari
mugak jartzen baitzaizkio. Horrela, irakurleari, ikasleari, oinarrizko unibertsoa inposa-
tzen zaio. Beraz, interes handia dauka diskurtsotik kanpo geratzen diren ideiak, kon-
tzeptu edo edukiak zein diren ikertzeak, ezkutuko curriculumak daukan protagonismoa
handia baita.

Euskal testuliburugintzak izan duen etengabeko bilakaera aztertzeko, lau aro ezberdin-
du ditugu, eta horiek dira oinarrizko irizpide emaitzen irakurketan:

Lehenengo aroa, 1876tik 1974ra doana, Foruen galerari eta Eusko Pizkundearen
sasoiari dagokiona da. Bestalde, Eusko Ikaskuntzak hizkuntza eta irakaskuntzaren inguru-
ko interesa eta erabakiak bultzatzen ditu, lehenengo Ikastolak eta Auzo eskolak sortzera
iritsiz.

Bigarren aroan, 1975tik 1991ra doanean, Ikastolak zabaldu eta sendotu egiten dira,
material berriak eta testuliburuen sorrera bultzatuz. Argitaletxe komertzialek burutuko
dute testuliburuen ekoizpena: Saioka proiektua sasoi honetakoa da; Elkar, Erein eta Gor-
dailu argitaletxeek euskaraz sortuko dituzte liburu berriak. Epe honetan bertoko argitale-
txeak zein kanpokoak hasten dira liburu euskaratuak saltzen.

Hirugarren aroa, azken hamarkadari dagokiona -1992-2000-, euskal irakaskuntzaren
zabalkundea eta argitaletxeen birkokapena egiten denekoa da. Sasoi oparoa da, oro har.
Euskaraz argitaratzen diren testuliburuek gora egiten badute ere, Estatuko argitaletxeen
eskutik datoz gehienak.

Laugarren aroa XXI. mendeari dagokio, 2000.etik 2005.erako bitarteari. Epe honetan
euskarazko irakaskuntzak zabalkunde handia izan du, bertoko zein estatuko argitaletxeek
testuliburu berriak plazaratuz.

Lagina aukeratzerakoan, Hegoaldeko Lehen Hezkuntzako 5. maila hautatu dugu, Ipa-
rraldean CM2 izendatzen dutenaren parekoa.

XX. mendean maila horretan Ingurunearen Ezaguera edo Geographie-Historie eta
Sciences-Technologie arloak jorratzeko euskaraz argitaratu diren testuliburu guztiak ara-
katu ditugu, nahiz eta gure eskolen egoerarengatik testuliburu batzuk gaztelaniaz eta fran-
tsesez ere aztertu ditugun. Izan ere, arlo horretan lantzen dira ikaslearen ingurune hurbila-
ri dagozkion ezagutzak.

Ikono bakoitzeko edukia mugatzeko berrehun bat aldagai desberdin erabili ditugu,
horien bidez era askotako edukiak definituz. Mugatze horretan ikusi duguna zera da, tes-
tuliburuen ikono guztien% 30 inguruan pertsonak agertzen direla.

Ikonografian erakusten diren pertsonak genero eta adin guztietakoak izan arren, argitu
beharrekoa da badirela desberdintasunak batzuek eta besteak agertzerakoan.

3. GENEROA TESTULIBURUETAKO EDUKIETAN

Ikasleari ingurunea azaltzen zaionean garrantzi handia dauka agertzen den edukiak,
curriculumaren muina eraikitzeko orduan ez baita gauza bera, oinarria era batekoa edo
bestekoa izatea.
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XX. mendean Ingurunearen Ezaguera arlorako euskaraz argitaratu diren testuliburuak
arakatzeko erabili ditugun aldagaien ranking-ean ikus daitekeenez, generoen arteko des-
berdintasunak argiak dira.

1. taula: generoa aldagaien rankingean, ehunekotan

1876-1974 1974-1990 1990-2000 2000-2005
gizonezkoa 23,40
gizonezkoa 14,06
gizonezkoa | 12,33
mistoa 10,05
gizonezkoa 10,98
mistoa 8,42
mistoa 9,05

Testuliburuetako edukien rankingean gizonezkoak sarriago agertzen direla baieztatzen
da. Izan ere, gizonezkoen presentziak garrantzi handia izan du beti testuliburuetako edu-
kietan. XX. mende hasieratik amaierara zenbait aldaketa izan diren arren, gizonezkoak
dira beti lehenengo lekuan agertzen direnak.

1970eko hamarkadatik aurrera andrazkoak gizonezkoekin batera agertzen hazten dira,
talde mistoaren barruan.

Hurrengo epean -aurreko mendeari amaiera ematen zaionean-, talde mistoaren pre-
sentzia areagotzen den arren, gizonezkoak gehiago dira. XXI. mendera bagatoz, taldearen
presentzia urrituz doala ikus daiteke, gizonezkoak beti aurretik direla. Andrak —eurak
bakarrik agertzen diren ikonoetan-, ez dira hamar aldagai erabilienen artean kokatzen.

Egia izan arren andrazkoak gero eta gehiago agertzen direla testuliburuetan, egiaren
erdia baino ez da, gizonak eurak bakarrik askotan agertzen direlako, eta andrak eurak
bakarrik ez, ez zaie protagonismo handirik ematen. Aldagai erabilien rankingean %4,28an
agertzen dira emakumeak, gizonengandik urruti. Ondorioz, neskentzat mutilentzat baino
zailagoa da identifikaziorako ereduak aurkitzea eskolan erabiltzen diren testuliburuetan.

Aurkezten dugun lan honetan euskaraz argitaratu diren testuliburuak erabili ditugu
oinarri bezala, 2000 urtearen ostean plazaratu direnetan izan diren aldaketak argitu nahian.
Lehenengo aipatu beharreko aldaketa, pertsonak gero eta gutxiago agertzen direla da;
1990etik 2000ra bitarteko testuliburuetan ikono guztietatik %27,38 ziren bitartean,
2000tik honakoetan %24,30ra jaitsi da pertsonadun ikonoen kopurua. Generoa da hurren-
go taulan —gizon, andrak edo biak batera-, alderatzen dena.

2. taula: generoa 2000era bitartean eta ostean, ehunekotan

1990-2000 2000-2005
gizonezkoak 45 45,16
andrazkoak 18,30 17,61
mistoa 36,68 37,21
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Datuok argi erakusten digute gizonezkoek testuliburuetako ikonografian duten nagusi-
tasuna, lehen eta orain. Agirian jorratzen den curriculumean berdintasunaren aldeko pau-
suak eman —eta ematen- diren arren, curriculum ezkutuaren bidez generoen arteko des-
berdintasuna lantzen da. Ikasleek ikasiko duten edukietan ez dago neska eta mutilen arte-
ko parekotasunik; pertsonarik gehienak gizonezkoak dira, lehen bezala orain. Horrez gain,
badira trataera ere desberdina dela esaten dutenak, hau da, eskolan neskak eta mutilak
modu desberdinean tratatzen jarraitzen dugula. Arlo guztietan gertatzen dena da, urteak
joan urteak etorri testuliburuetako edukiak androzentrikoak direla, ez direla askorik alda-
tu. Izan ere, testuliburuetako edukiaren azterketa planteatzen denetik, -paradigma kritiko-
aren ildotik-, irakasten dena nolakoa den zehaztuz, asko dira generoari buruzko ikerketak.
Garreta, Subirats, Blanco edo Nufio ikerlarien lanek, besteak beste, agerian utzi dute tes-
tuliburuetako edukien sexismoa.

Euskal kulturako pertsona ezagunak ere, gehienak gizonezkoak direla azaleratu dugu
gure lanetan, (2002, 2003, 2004, 2005), testuliburuetan horrela irakasten dela, berriro ere
emakumezkoak alde batera utziz. Euskal kultura, antza, gizonek egiten dute.

Testuliburuetako eduki ezkutu hauen bidez, esan barik esanez, errealitatearen aspektu
batzuk nabarmendu egingo dira beste batzuk diskurtsotik kanpo utziz, errealitateari mugak
jartzen baitzaizkio. Eduki horietan errealitate maskulinoa nabarmenduko da, femeninoa ia
albo batera uzteko. Bourdieuk esana da, curriculumaren bidez “incorporamos, como
esquemas conscientes de percepcion y apreciacion, las estructuras histéricas del orden
masculino; corremos el peligro, por tanto, de recurrir, a unos modos de pensamiento que
ya son el producto de la dominacién” (Bourdieu 2000, 17).

Arestian aipatu dugu gizonezkoak, andrazkoak eta biak batera agertzen diren ikonoen
maiztasuna aldatuz joan dela XX. mendean; XXI. mendeko testuliburuetan ere izan dire-
la gorabeherak, pertsonaren presentziak behera eginez batera, emakumeeak gutxiagotan
agertzen direla.

Emakumeak eta gizonak ez dira testuliburu guztietan maiztasun berarekin agertzen.
XX. mendea amaitzear zegoela plazaratutako hiru testuliburu aukeratu ditugu, XXI. men-
dearen lehenengo urteetan liburu berriak atera dituzten argitaletxeenak.

Hurrengo grafikoan 1990-2000 urteen artean Erein, Ibaizabal eta Santillana argitale-
txeek gizonezkoei, andrazkoei zein talde mistoari ematen dieten maiztasuna ikus daiteke.

1 .grafikoa: generoaren maiztasuna argitaletxe desberdinetan. 1990-2000.

@ gizonezkoak

o mistoa

O andrazkoak

EREIN IBAIZABAL SANTILLANA
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2000. urte aurreko egoera argitzen digu grafiko honek, genero bakoitzari ematen zaiz-
kion maiztasun desberdinak erakusten ditu eta.

Santillana argitaletxea da -Erein ere hortxe-, gizonezko gehien dituena, emakume gu-
txien izateaz gain. Ibaizabalek, ordea, garrantzi handiagoa ematen dio talde mistoari, gino-
nezkoen presentzia txikiena ere argitaletxe honek erakusten duelarik. Edozelan ere, des-
oreka handia erakusten dute argitaletxe guztiek, emakumeak eta gizonak agertzeko maiz-
tasun desberdina darabilte, hezkuntza ez sexista aldarrikatu arren.

2000etik hona argitaratu diren hiru liburu horien arteko alderaketa eginez, euren arte-
ko desberdintasunak ikus daitezke hurrengo grafikoan.

Datu hauek argi erakusten digute emakumeen presentzia urria dela oraingo testulibu-
ruetako ikonografian, eta argitaletxe guztietan gertatzen dela hori nahiz eta Ibaizabalek
leku handiagoa eman.

2. grafikoa: generoaren maiztasuna argitaletxe desberdinetan. 2000-2005

%100+
%751 @ gizonezkoak
%50+
O mistoa
%25+
%0 T T

EREIN IBAIZABAL SANTILLANA O andrazkoak

Hiru hauen artean Erein argitaletxea da gizonezko gutxien dauzkana; emakume gehien
agertzen dituena ere bada, talde mistoarekin batera.

Ibaizabal argitaletxeari bagagozkio, gizonezkorik gehien darabilena dela ikus daiteke,
taldearen presentzia ere urria delarik.

Santillana da, testuliburu honetako ikonografian emakume gutxien agertzen duena,
talde mistoari leku gehiago ematen badio ere. Gizonezkoak dauka, argitaletxe honetan ere,
presentziarik garrantzizkoena.

XX. mendetik XXI.erako iraganbidean badira aipatu beharreko datuak:

« Erein argitaletxea antzera mantentzen da, lehen zein orain emakumeari gizonezkoa-
ri baino leku gutxiago emanez. Biak agertzen diren taldea maiztasun handiagoz
darabil orain.

« Ibaizabal argitaletxeak aldaketa handiak erakusten ditu, talde mistoaren maiztasuna
asko urritu baitu. Jaitsiera hori gizonezkoen aldekoa da, emakumeak galtzaile dire-
larik.

« Santillana argitaletxeak ere emakumeen taldea urritu du, gizonezkoen mesedetan.

Hezkuntza lege aldaketa sasoian gaudenean garrantzia handikoak dira datu horiek
—berriak ez direnak bestalde-. Neskek eta mutilek testuliburuetako edukietan jasotzen
duten ereduak eragina handia du euren identitatearen eraikuntzan. Eskolako sinbologiak
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ez du desberdintasuna areagotu behar, kultura biak landu behar ditu. Neskek ere, mutile-
kin batera, eredu sozial egokiak jasotzeko eskubidea baitute.

4. EMAKUMEAK TESTULIBURUETAKO IRUDIETAN: ESTEREOTIPOAK?

Emakumeen eta gizonen presentzia oraindik ere desberdina den arren, 1. taulan ikus-
ten da gizonezkoek behera egin dutela maiztasunean. XX. mendearen hasierako testulibu-
ruetan %23,40ra heltzen ziren, eta egun %10,98an geratu dira. Datu hauek egia izan arren,
ez dira nahikoa. Emakumeak agertzeko erak aztertzea interesgarria da, testuliburuetako
irudien bidez jorratzen den mezua garrantzi handikoa baita. Horrela, testuliburuetako iko-
nografiaren bidez ematen diren identifikaziorako ereduak mugatuak eta estereotipatuak
dira. Gizonezkoak lanbide desberdinetan agertzen dira sarrien, edozein lan mota eginez.
Emakumeak, ostera, rol gutxiagotan ikus daitezke. Antzeko egoera aurkitu zuen Blancok
Andaluziarako testuliburuetan: “gizonezko guztiak era askotako lanbideak betetzen ager-
tzen dira; emakumezkoak, ordea, lautik bat baino ez (Blanco 2000, 126).

Emakumeak familian agertzen dira gehienetan, ama, emaztea, amama edo alabaren
rolean. Horixe da emakumeak testuliburuetan agertzeko erarik erabiliena. Adibiderako,
hurrengo irudiak: Erein argitaletxearen 1994ko liburukoa bata, eta Ibaizabalek 2003an
plazaratutako liburukoa bestea.

1925 urteko familia baten argazkia. Gurasoak, aitona eta
seme-alabak. Gaur egungoak baino haundiagoak ziren
orduko familia gehienak.

Testuliburu gehienetan gertatzen da irudiotan ikus daitekeena, hain zuzen ere, ema-
kumeak eta familia batera lantzen direla. Emakumea-familia lotura handiko binomioa
da, emakumeak testuinguru horietan agertzen dira. Gizonezkoen kasuan, ostera, lana,
kirola zein beste testuinguru batzuk erabiltzen dira. Harira dator orain ere Blancok
dioena, “las mujeres se sitian en el ambito doméstico, ya sea desde sus relaciones de
parentesco, el ambito de la reproduccion o las relaciones interpersonales (Blanco
2000, 127).

Etxetik kanpoko lana aztertuta, ikusi dugu guztiz urriak direla hurrengo irudiaren
moduko adibideak. Ereinek darabil irudi hau.
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Ezin esan genezake emakumeak lanean agertzen ez direnik, baina kontua da zein mota-
tako lanak diren eurentzat gordetzen direnak. Aurreko argazkiko emakumea erizaina da.
Emakumeak mediku lanetan ez dira ia agertzen testuliburuetako irudietan.

XXI. mendeko testuliburuetan %37,21ean agertzen dira emakumeak eta gizonak bate-
ra. Egoera hori eskolarekin lotura duten edukietan gertatzen da, eskola barrua zein kanpoa
erakusten duten ikonoen bidez.

Neskak eta mutilak batera agertzen dira eskolan, ikasgelan zein bestelako zereginetan.
Hurrengo irudian liburutegian ikus daitezke, talde lanean.

5. MENDE BERRIAK EGOERA BERRIA?

Hego Euskal Herrian LOE deritzan legeari begira gaude, hark ezarriko dituen hez-
kuntzako lege berriak gure eskumenen arabera moldatu ostean indarrean jartzeko. Egoera
horretan, ezin utziko diogu generoaren tratamendua berritzeari, ezen garatu dugun ikerke-
tan argi erakutsi baitugu XX. mendetik XXI.erako iraganbidean emakumezkoaren testuli-
buruetako presentziak ez duela gora egin, eta ondorioz, teorian egokiro oinarritzen den
genero identitatea testuetako ikonografian ez delako behin betiko finkaturik agertzen.
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Nahitaezkoa da emakumezkoak askoz rol ugariagoari loturik azaltzea. Bestela, gizo-
nezkoa hainbeste testuinguru sozialetan agerturik, emakumezkoa, batez ere, familiarekin
loturikoetan gizarteratzen bada, kaltea erabatekoa izango delako, emakumezkoarentzat,
lehenik, familiarako ondoren.

Inork ez du ukatzen neskek ere, mutilekin batera, eredu sozial egokiak jasotzeko esku-
bidea dutenik. Testuliburuetako ikonografietan, ordea, euskal kultura gizonezko janzkeraz
plazaratzen da, nagusitasun aipagarriz gainera. Ondorioz, neskentzat mutilentzat baino
zailagoa gertatzen da eskolan identifikaziorako ereduak aurkitzea.

Orain arteko bide eginari ekinik lortu behar dugu mende berri honetarako egoera
berria.
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EDUCACION PARA LA PAZ Y EDUCACION PARA LA
NO VIOLENCIA. SIMILITUDES Y DIFERENCIAS

Veronica Cobano-Delgado Palma
Universidad de Sevilla

El sentimiento sobre la Paz se ha mostrado como una de las inquietudes y preocupa-
ciones del hombre desde los comienzos de la historia. El ser humano siempre ha ansiado
contextos de vida en los que, satisfaciendo sus propias necesidades, reine la armonia y la
tranquilidad.

A pesar de que esta demanda de alcanzar un estado de Paz llegue hasta nuestros dias,
no podemos negar la existencia, en la actualidad, de dos grandes fuentes originarias de
conflictos y desavenencias entre los pueblos: por un lado, los sentimientos nacionalistas,
y por otro, los resultados de la globalizacién econdmica.

Estas situaciones se encuentran intimamente relacionadas a factores de diversa indole
como son, entre otras, las diferencias entre las tasas demograficas de los paises ricos y
pobres, los desastres y catdstrofes ambientales, la aparicion de las Nuevas Tecnologias...
Todas ellas provocan una serie de tensiones sociales y desequilibrios econdmicos entre las
naciones que favorecen, con ello, situaciones de injusticia.

Sin embargo, a estos conflictos se suman actualmente otros de tipo cultural y étnico,
ligados en su mayoria a factores religiosos que no terminan de culminarse hoy dia'.

APROXIMACION AL CONCEPTO DE PAZ: PAZ POSITIVA VERSUS PAZ
NEGATIVA

Por més que busquemos no podemos hallar ni establecer un concepto de Paz univer-
salmente vélido, puesto que dependiendo de la cultura o de la sociedad a la que nos refi-
ramos, encontraremos concepciones particulares y/o discordantes.

Aun teniendo en cuenta esta dificultad y limitacién, consideramos importante detener-
nos en algunas definiciones del propio término esbozadas por distintos autores y especia-
listas en esta materia.

I COMISION ESPANOLA DE LA UNESCO (1995): Educacién sin fronteras. Madrid, Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia, pp. 23-24.
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Como punto de partida, podemos atender a la definicién proporcionada por la Organi-
zacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) que
advierte que:

“La paz no puede consistir tan sélo en la ausencia de un conflicto armado sino
que supone principalmente un proceso de progreso, justicia y respeto mutuo entre
los pueblos, concebido para afirmar la construccion de una sociedad internacional
en la que todos puedan hallar su verdadero lugar y disfrutar de su parte de los
recursos intelectuales y materiales del mundo.” *

Segun la Asociacién Pro Derechos Humanos (APDH), la Paz se concibe como:

“El proceso de realizacion de la justicia en los distintos niveles de relacion
humana. Es un concepto dinamico que nos lleva a hacer aflorar, afrontar y resol-
ver los conflictos de una forma no violenta y cuyo fin es el logro de una armonia
de la persona consigo misma, con la naturaleza y con los demds.” >

Por otro lado, tal y como afirmé Willy Brandt*, se trata de un proceso de equilibrio y
desequilibrio en el cual a la vez que la violencia se ve reducida, se produce un aumento de
la justicia.

Edgar Morin manifiesté también la dificultad de conceptualizar la Paz, exponiendo:

... mientras mds se repite la palabra paz, paz, paz, mds ésta se debilita y se
diluye... si nosotros ligamos al problema de la paz, los problemas de la libertad, el
hambre, etc., nosotros diluimos el problema de la paz... pero, ;como no diluirla en
el conjunto de problemas mundiales que nos acosan?.” >

El Centro de recursos de Conflictologia® por su parte, entiende la Paz como el estado
de seguridad, justicia, serenidad que lleva a los individuos a una situacién de armonia per-
sonal. Es la carencia de guerra, pero también es la facultad de saber gestionar, ocuparse y
solventar los conflictos. Por tanto, para considerar un estado en Paz se deben respetar los
derechos humanos, debe existir justicia, tolerancia y democracia.

Otros autores como Fell’, intentan no cefiirse tanto a aquellos factores o aspectos que
deben evitarse, como a indagar en los elementos que deben presentarse para otorgarle a
una situacion la calidad de pacifica, tal es el caso de la justicia y la igualdad.

Asi pues, convivir en un verdadera Cultura de Paz supone que la persona se sienta res-
petada, libre de cualquier tipo de amenaza y ayudada por los grupo sociales. Es decir, que
se encuentre en un estado de armonia, en el que se reconoce la diversidad y existe un equi-
librio entre todos los sujetos®.

2 182 Sesién de la Conferencia General de UNESCO (1974).

3 ASOCIACION PRO DERECHOS HUMANOS (1994): Educar para la paz. Una respuesta posible.
Madrid, Los libros de la Catarata, p. 16.

4 BRANDT, W. (1988): L’ Europe et le Monde, Revue Pourquoi, octubre 238, p. 28.

5 MORIN, E. (1986): Education a la Paix en Actas del coloquio Education a la Paix. Paris, 11-13 de octu-
bre de 1986. Paris, Liga Internacional de la Ensefianza, de la Educacién y de la Cultura Popular p. 373.

© Centro de Recursos de Conflictologia (http://www.conflictologia.net), consultado el 15 de febrero de
2006.

7FELL, G. (1993): Paz, en D. HICKS, Educacién para la paz. Madrid, Ediciones Morata, p. 94.
8 BANDA, A. (2002): La cultura de paz. Barcelona, Intermon Oxfam, pp. 15-16.
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En esta dificultad de conceptualizar dicho término, es obligatorio hacer referencia a
Johan Galtung que se conforma como uno de los representantes mds importantes en el
campo de la investigacion para la Paz. Una de las aportaciones mds relevantes y contri-
buyentes en este ambito de estudio fue la diferenciaciéon conceptual que estableci6 del
mismo término “Paz”.

Su trayectoria investigadora puede ser dividida en dos etapas: una primera centrada en
profundizar en este concepto, analizando para ello el fenémeno de los conflictos bélicos y
las guerras; y una segunda (década de los sesenta y setenta), marcada por las limitaciones
que encuentra al propio concepto. Serd en este periodo, como consecuencia de sus refle-
xiones, cuando establezca una amplitud y extensién del mismo’.

Siguiendo las reflexiones del propio Galtung, la nocién de la Paz como simple ausen-
cia de violencia directa no es plenamente satisfactoria. Debemos atender a las estructuras
sociales para comprender que el ser humano no satisface completamente todas las esferas
de su vida, como puede ser la justicia, la alimentacion, la sanidad, la educacién...

De esta forma, este investigador noruego no parte del fenémeno de la Paz para llevar
a cabo esta aclaracién del término, sino que atenderd a las causas y consecuencias propias
de la violencia. Es decir, para Galtung se establecen dos formas distintas de violencia: una
directa, causada por personas intencionadamente con la finalidad de destruir a otras; y otra
estructural, emanada de las desigualdades de la propia estructura social.

Esta tipologia del término violencia, en la que profundizaremos en apartados posterio-
res, dard lugar a una clara distincién entre dos clases de Paz: la Paz negativa y la Paz posi-
tiva.

La Paz negativa es la nocion predominante en las sociedades occidentales derivada de
la concepcion de pax romana. Este concepto entiende la Paz, cuando no existe la guerra,
cuando no existe conflicto bélico, ni violencia directa. Aun tratindose del término mas
habitual y dominante, debemos ser conscientes que no se trata de una realidad con verda-
dera calidad de pacifica. Si atendemos a esta concepcién estamos suponiendo que la Paz
solo puede establecerse entre los estados militares y politicos, mediante la preparaciéon de
las fuerzas armadas, por lo que la educacién y los propios educadores no tendriamos cabi-
da en este dmbito!?.

Curle, analizando ambos términos, manifestard que desde esta vision negativa:

“Las relaciones pacificas son aquellas que carecen de conflicto. La ausencia de
conflicto puede, sin embargo, significar un poco mds que la ausencia de asocia-
cién, pero a eso yo lo llamaria paz negativa.” !

La concepcion de Paz negativa empleada en nuestra sociedad queda obsoleta para
interpretar el mundo en el que vivimos, pues se nos presenta muy limitada y restringida.

Si nos aferrasemos a esta definicién, podriamos aventurarnos a afirmar que actual-
mente cualquier nacién que no esté involucrada en una guerra se encuentra en un estado
de Paz pleno. Sin embargo, si analizamos los casos de maltratos domésticos, hambre, dic-
taduras, analfabetismo, explotacion de menores... que acontecen diariamente podemos
desmentir de manera rotunda la anterior afirmacion.

9 LEDERACH, J.P. (2000): El abecé de la paz y los conflictos. Madrid, Los libros de la Catarata,
pp- 30-31.

10 AGUIRREGABIRIA, J. (2000): Cultura de paz. Madrid, CCS, p. 11.

' CURLE, A. (1978): Conflictividad y pacificacién. Barcelona, Herder, p. 178.
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Es por ello, que la Paz debe ser entendida de un modo més extenso y desde una visién
mds pragmatica en la cual los ciudadanos encontremos reflejado nuestro propio mundo.

Asi pues, si profundizamos en el otro tipo, la Paz positiva, podemos decir que se trata
de un fendmeno que va mas alld de la mera ausencia de guerra, implicando la buisqueda
del equilibrio social, la igualdad, y la justicia entre todos los individuos. Se trata de un pro-
ceso continuo que no supone una oposicién al conflicto, sino todo lo contrario, busca un
aprendizaje positivo a través de la resolucion de los mismos.

Asi pues, considerando el concepto de Paz desde este enfoque positivo y mds extenso,
podemos definirla como:

“La ausencia tanto de guerras y violencia directa, como de violencia estructu-
ral y trabajo positivo y solidario por mejorar la calidad de vida en todas las per-
»12
sonas.

Esta concepcion atiende a otros dmbitos como son la justicia, la solidaridad, la liber-
tad, el amor... Se trata de la armonia de la propia persona consigo mismo y con todos los
que le rodean.

Por tanto, desde esta vision existen tantos conflictos como atentados contra los dere-
chos esenciales del ser humano, por lo que alcanzar un auténtico estado de Paz implicaria
la consecucion de todas las necesidades basicas del hombre.

Como vemos, desde esta nueva perspectiva la sociedad debe atender y defender a los

ciudadanos en'3:

— Necesidad de vida (etnocidios, asesinatos, desapariciones).

— Necesidad de libertad (torturas, presos de conciencia).

— Necesidad de bienestar (maltrato, subdesarrollo, marginacion).

— Necesidad de realizacién personal (carencia de cultura, consumismo).

En definitiva, podemos afirmar que la Paz negativa se opone simplemente a la violen-
cia directa, término en el que profundizaremos a continuacién; mientras que la Paz posi-
tiva muestra resistencia a cualquier clase de violencia existente, ya sea directa, estructu-
ral, cultural o de cualquier naturaleza.

EDUCACION PARA LA PAZ

Desde una primera aproximacién, podemos afirmar que la Educacién para la Paz supo-
ne una actividad que no puede considerarse en ningiin momento neutra, ya que como el
mismo nombre indica se trata de “educacion”, es decir, formar a los individuos en unos
valores concretos.

Asi pues, se concibe como un proceso de socializacién que persigue la interiorizacion
de una serie de hédbitos conforme a los patrones de conducta de una sociedad.

En todas las sociedades, las generaciones adultas son las encargadas de transmitir los
valores y las pautas de comportamientos a las mds jovenes. Esta concesion de valores de
unas a otras es la base para la construccion de identidad de cada pueblo, identidad que no
tiene un fin y un principio exacto, sino que sufre una serie de modificaciones continuas
que no cesan jamas.

12 GOMEZ PALACIOS, J.J. (1992): Educar para la paz. Madrid, CCS, p. 11.

13 SODEPAZ -Solidaridad para el Desarrollo y la Paz- (http://www.sodepaz.org), consultado el 14 de abril
de 2006.
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La escuela, al ser una de las instituciones fundamentales en el proceso de socializacion
de los sujetos, no puede permanecer ajena a estos cambios y a las nuevas demandas que
la sociedad va reclamando. Por estos motivos, el aprendizaje de los conocimientos y los
contenidos tedricos no bastan para cubrir su actividad y labor educadora.

Una de las principales finalidades de la institucién educativa es formar a hombres y
mujeres para que puedan desenvolverse y desempefiar determinadas tareas como actores
sociales.

Estos jovenes de hoy son los que deberdn dar respuestas el dia de mafiana a los con-
flictos y problemas que, ineludiblemente surgen en nuestro mundo Yy, es por ello, por lo
que necesitan una formacién en valores adecuada que les ayude en la toma de decisiones
futuras.

De manera introductoria, podemos decir que la Educacién para la Paz:

“Ha de promover y desarrollar el conocimiento, los valores y las capacidades
de los educandos para que comprendan y puedan emprender y edificar el proceso
que lleva hacia la mds plena realizacién de la paz.” '*

Asi pues, son muchas las repercusiones y los factores que debemos tener en cuenta
para comprender de una forma mads precisa la labor educativa a favor de la Paz.

Pese a lo que pueda parecer, vivimos en una sociedad bastante alejada de ser conside-
rada “en paz”. Podemos presumir de contar con una gran cantidad de movimientos paci-
fistas, Organizaciones No Gubernamentales, plataformas de ayudas al Tercer Mundo, aso-
ciaciones humanitarias, campafias solidarias y un largo etcétera, que hacen todo lo posible
por llevar una vida basada en la tolerancia y el compromiso con los demds.

Sin embargo, estas acciones, que en todo momento consideramos ventajosas, produ-
centes y Optimas para el desarrollo mundial, son incoherentes con la mayoria de valores
que caracterizan gran parte de nuestro mundo. Si analizamos nuestra realidad actual pode-
mos comprobar como ésta se fundamenta en la hipocresia, el consumismo, el individua-
lismo, el etnocentrismo... que no dejan de ser contravalores contrarios a la Paz y fomen-
tadores de la violencia.

Estamos obsesionados con equipar la violencia con los conflictos bélicos, dejando a un
lado la cantidad de situaciones violentas que vivimos dia a dia. Es por ello por lo que la
institucion educativa debe dar respuesta a estas situaciones que, aunque puedan parecer
rutinarias y banales, son precursoras de cantidad de problemas conflictivos.

De esta forma, la labor que se le encomienda a la escuela desde la Educacion para la
Paz no es en absoluto un trabajo sencillo, sino que, por el contrario, se trata de una ardua
tarea a la que debe hacer frente.

Para este fin se hace necesario desarrollar una auténtica Cultura de Paz, en la cual se
promuevan nuevas actitudes y comportamientos que sean capaces de respetar la vida, la
integridad de las personas, los derechos humanos, la diversidad de pensamientos...

Como bien indica el término “Cultura de Paz”, se trata de una biisqueda de mejoras
actitudinales por parte de todos los miembros de una sociedad. No puede llegar a conso-
lidarse esta realidad si pretendemos que sean exclusivamente las generaciones jovenes las
que se dediquen al fomento de valores en pro de la Paz.

Es por ello, por lo que en la mayoria de las ocasiones consideramos esta educacién de
una manera limitada, restrictiva y equivocada. Por un lado, son muchos los que piensan

14 LEDERACH, J.P. (1996): Educar para la paz. Barcelona, Fontamara, p. 119.
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que esta formacion estd destinada meramente a los sujetos en edad escolar, lo cual es un
craso error, ya que debe ir dirigida a toda la poblaciéon. Los menores interiorizan la gran
mayoria de sus comportamientos a través de la imitacién de los mayores. Por ello, se
muestra tan necesaria su extensién y concienciacion a todos los sujetos de la sociedad.

En esta linea, es cierto que la escuela es uno de los instrumentos fundamentales en la
consecucion de una Cultura de Paz, pero es un craso error derivar todo el peso de esta
labor en la institucion escolar.

Como hemos seflalado anteriormente, se trata de una formacion extensible a todos los
sujetos, por tanto, se trata de un proceso permanente que debe ser continuado a lo largo de
toda la vida, debido a ello no puede ser resumida exclusivamente al dmbito escolar. Son
muchos los agentes que deben intervenir en el logro de este fin, como son!>:

— Los partidos politicos que deben afrontar como responsables oficiales de un Estado
todas las competencias educativas y sociales de una nacion.

— Los medios de comunicacién, que al ser en la actualidad uno de los medios de difu-
sién mas influyentes en los ciudadanos, deberian aprovechar esta coyuntura para
favorecer este proceso y que, por desgracia, con excesiva frecuencia, son transmiso-
res de contravalores de Paz.

— Las familias, ya que al ser el referente principal de los jévenes se convierte en un ins-
trumento de incalculable valor en la transmisién de ideales y actitudes pacifistas.

— Las autoridades religiosas, que debieran ser siempre transmisora de Paz, tanto en sus
pronunciamientos como en su tarea mas cotidiana.

— Las asociaciones, movimientos sociales, organizaciones juveniles... que tratan de
impulsar este tipo de valores, y cuya tarea emergente es, hoy, motivo de esperanza.

Nuestra sociedad actual, en ocasiones, no supone un modelo de referencia dptimo de
convivencia plena. Muestra de ello son las situaciones con las que nos encontramos dia-
riamente: actitudes intolerantes, comportamientos xendfobos, desigualdades entre paises,
violacién de los derechos humanos, manipulacién de los medios de comunicacién... Ante
este panorama es necesario que desde todos los dmbitos nos comprometamos a fomentar
valores en nuestros alumnos y ensefarles a relacionarse con los demds de un modo més
justo y equilibrado. Sin embargo, a pesar de tratarse de una labor y una responsabilidad
social entre todos, la escuela no puede obviar su principal funcién: favorecer el pleno des-
arrollo personal y social de los jovenes. Por ello, desde esta dimensidn social, es tarea
esencial que desde la institucion escolar se potencie el sentido de convivencia y, como
consecuencia, la Cultura de Paz.

Centrandonos en el propio concepto de “Educacién para la Paz”, debemos decir que, a
pesar de todas las dificultades que encontramos a la hora de precisar este término debido
a la amplitud de su significacion, presentamos a continuacion una serie de definiciones
aportadas por diversos autores que se corresponden con nuestras percepciones.

Lorenzo Vidal, desde una concepcién influenciada por la filosofia de la Escuela Nueva,
afirmaba que:

“La pedagogia de la no-violencia y de la paz se nos presenta, no como una
rama auténoma de la pedagogia, sino como una inspiracion ideal que aspira a

15 SARRIKO SOLIDARIO, Foro de caricter educativo y social acerca de la realidad universitaria actual y
realidades periféricas. (http://boards3.melodysoft.com/app?ID=Sarrikosolidario), consultado el 15 de febrero
de 2006.
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informar todo el quehacer educativo de la humanidad y que, en su aspecto teorico,
se integra en la pedagogia general como un capitulo fundamental de la misma vy,
en estrecha relacion e interdependencia, con la educacion religiosa, moral y
social.” 16

Para Rodriguez Rojo!” la finalidad de la Educacién para la Paz estriba en la concien-
ciacidn del ser humano en la bisqueda de la armonia entre todos los agentes que confor-
man la sociedad, atendiendo a tres dimensiones: la persona misma, la sociedad con sus
relaciones de justicia y convivencia, y la naturaleza.

Fisas, desde esta misma perspectiva, defiende la educacién para la Paz como:

“Una educacion que pretende objetivos a largo plazo, que procura dar a las per-
sonas un mayor conocimiento de la dinamica del conflicto, que busca un equilibrio
entre lo que predica y lo que hace y, todo ello, con el propdsito de forzar el cambio
de determinados procesos psicolégicos muy arraigados en nuestra cultura como son
las formas patolégicas de percepcion y comunicacion, la creacion de imdgenes del
enemigo, la justificacion de formas estereotipadas de violencia, etc.” '3

Lederach indica por su parte que:

“La educacion para la Paz tiene una doble finalidad: por una parte la investi-
gacion de los obstdaculos y las causas que nos impiden lograr una condicion de ele-
vada justicia y reducida violencia y, por otra, el desarrollo de conocimientos, valo-
res y capacidades para emprender y edificar el proceso que lleva hacia la mds
plena realizacion de la Paz.” °

Queremos resaltar la finalidad de una auténtica Educacion para la Paz, ya que no se
trata exclusivamente de la ensefianza de un contenido, es decir, lo que se pretende ense-
fiar, sino que se centra también en la forma. Por tanto, atiende al medio en el que se ense-
fia y al tipo de aprendizaje. Se parte de que el mero conocimiento sobre la Paz no garan-
tiza una educacion eficaz, un cambio de valores y de pautas de comportamiento. Por tanto,
es mas importante la forma y los medios que el contenido, y es ahi donde el educador
juega un papel fundamental®.

EDUCACION PARA LA NO VIOLENCIA

Es posible que resulte paradéjico hacer una distincion entre la Educacién para la Paz y
la Educacién para la No Violencia, ya que puede parecer que ambas acciones educativas
persiguen alcanzar los mismos objetivos mediante las mismas vias. Sin embargo, debemos
aclarar que, desde nuestro punto de vista, a pesar de que ambos tipos de educacién anhe-
lan formar a las nuevas generaciones en una serie de conductas y actitudes que desembo-

16 VIDAL, L. (1971): Fundamentacién de una pedagogia de la No-Violencia y la Paz. Alicante, Alcoy Mar-
fil, p. 176.

17 RODRIGUEZ ROJO, M. (1995): La educacién para la paz y el interculturalismo como tema transver-
sal Barcelona, Oikus-Tau, pp. 53-54.

18 PEREZ SERRANO, G. (1997): Como educar para la democracia. Estrategias educativas. Madrid, Edi-
torial Popular, p. 106.

19 LEDERACH, J.P. (1984): Educar para la paz, objetivo escolar. Barcelona, Fontamara, p. 35.

20 L OPEZ MARTINEZ, M. (dir.) (2004): Enciclopedia de Paz y Conflictos. Granada, Universidad de Gra-
nada, pp. 378-382.
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quen en una verdadera Cultura de Paz, los medios y las acciones empleados para su con-
secucion difieren en algunos aspectos.

La Educacion para la No Violencia parte del conocimiento de la propia violencia y de
las consecuencias que conlleva para la formacién de los ciudadanos en pautas de compor-
tamiento pacificas. En cambio, la Educacién para la Paz, como hemos podido comprobar
anteriormente, se centra en la bisqueda de un estado de bienestar y justicia abarcando
diversos campos y ambitos socio-educativos como son la justicia, el amor, el respeto, la
igualdad...

No queremos dar a entender que la Educacién para la No Violencia no tenga en cuen-
ta ni considere estos aspectos, pero la diferencia radica en que no los focaliza y los con-
templa como punto esencial y clave de su accién. Podriamos, por tanto, sintetizar nuestra
postura matizando que la Educacion para la No Violencia podria establecerse como uno
de los campos o dmbitos que confluyen junto con otros mds en la Educacién para la Paz.

Este tipo de educacion (No Violencia) trata de profundizar en las causas que provocan
la violencia en nuestro mundo y acudir a ellas como punto de partida para poder analizar-
la y erradicarla. No podemos establecer como base que estos motivos son naturales e irre-
parables en los seres humanos, porque a pesar de que el ser humano posee instintos de
agresividad por naturaleza, estas actitudes pueden ser controladas y no tienen por qué ser
generadoras de violencia.

En definitiva, la Educacién para la No Violencia persigue descubrir desde una pers-
pectiva critica los motivos que la producen. Entre estas causas podemos sefialar como mas

significativas?!:

— La negacion de la dignidad humana. Se trata de dejar a un lado la proteccién y el
reconocimiento de los derechos humanos que toda persona debe disfrutar.

— Desprecio hacia el prgjimo, no respetando la libertad ni la existencia del préjimo.
Estas actitudes suelen generarse cuando no somos capaces de aceptar a nuestros
semejantes con sus diferencias respecto a nuestros modos de vida.

— Incapacidad de aceptar la singularidad de la persona, marcada por la intolerancia y
el etnocentrismo cultural.

— El deseo incontrolable de poder y dominacién, muy caracteristico de la persona y
avivado por la ambicién y el egoismo.

Si partimos de una concepcién pesimista que contempla al ser humano como violento
por naturaleza e incapaz de canalizar estos instintos, este tipo de educacién no tendria nin-
gtn sentido. Por tanto, debemos tomar como punto de partida la No Violencia como un
valor en si mismo y tratar de pasar a una concepcién en la que lo realmente importante es
la colaboracién y la comprensién como modo de resolver los conflictos?2.

Con frecuencia hemos oido la expresion “el ser humano es un ser social por naturale-
za” y contrariamente “el hombre es agresivo por naturaleza”. Sin embargo, no podemos
afirmar que el hombre sea bélico ni pacifico por naturaleza. Las mediaciones culturales
son tan importantes e influyentes que es completamente imposible aislar y separar la natu-
raleza humana de las pautas de conducta aprendidas a lo largo de la historia.

El ser humano a la hora de decidir y elegir en su propia conducta las soluciones y alter-
nativas a determinados conflictos que le surgen en la vida diaria, debera de tener en cuen-

21 LUCINI, F. (2004): Hablamos de paz. Zaragoza, Luis Vives, pp. 26-27.
22 L GPEZ MARTINEZ, M. (dir.) (2004): Op. Cit. , pp. 384-387.
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ta una multitud de variables tanto biolégicas como culturales que se interrelacionan inevi-
tablemente.

Los comportamientos agresivos en la vida de cualquier el ser humano son evidentes,
sin embargo, no debemos asociar obligatoriamente agresividad con una conducta que
busca la destruccién. Esta conducta debe ser entendida como medida e instrumento de
supervivencia de los sujetos.

Para profundizar y acercarnos de una manera mds completa, no sélo al concepto de
“Educacién para la No Violencia”, sino también a la propia concepcion de Paz, vamos a
detenernos en el término de “violencia”, asi como en sus implicaciones y consecuencias.

MEDIDAS SOCIOEDUCATIVAS NECESARIAS PARA ALCANZAR UN
VERDADERO ESTADO DE PAZ

A modo de conclusidn, queremos exponer una serie de actuaciones sociales y educativas
que deberian llevarse a cabo para alcanzar ese estado de Paz tan ansiado a nivel mundial.

Estas medidas no son en ningin caso excluibles entre ellas, sino todo lo contrario, el
complemento y la adopcién de ellas de una manera conjunta reforzarian y posibilitarian
una consecucion ain mds eficaz de nuestro propdsito.

Asi pues, planteamos en primer lugar la necesidad de hacer hincapié en la unidad fami-
liar como base fundamental de los valores éticos y, por tanto, de la Cultura de Paz.

Coincidimos con Lpez-Barajas?? en afirmar que la familia se instaura como el primer
campo donde se llevan a cabo los compromisos sociales del ser humano, por tanto se con-
figura como el primer instrumento humanizador de la persona y la sociedad.

De esta forma, en el seno del nicleo familiar se conforma la expresion originaria de la
formacion en valores de los seres humanos, pues es a partir de las normas de convivencia
y los lazos afectivos donde el menor empieza a asumir que posee un rol y unas responsa-
bilidades hacia un grupo de seres humanos. La familia puede ser contemplada como una
estructura social en miniatura en la que los nifios comienzan a comprobar que sus actos
tienen unas repercusiones no solo individuales, sino también con los familiares que crean
su entorno.

Por este motivo, los menores comienzan a reproducir desde este nivel aquellas pautas
de accidén y de adaptacion para convertirse en un futuro en miembros de niveles superio-
res, llegando a ser finalmente actores sociales activos.

La unidad familiar cuenta con una serie de ventajas a la hora de esta transmisioén de
pautas y valores que otras instituciones no pueden alcanzar tan ficilmente.

En segundo lugar, creemos oportuno incidir en el sistema educativo como otra de las
medidas a tener en cuenta para la consecucién de una Cultura de Paz. La escuela es por
excelencia el principal instrumento por el que se transmite la educacién de tipo formal.

Esta educacién esta marcada por la transmision de una serie de conocimientos y con-
tenidos tedricos que se establecen atendiendo a la edad y desarrollo mental del alumno.
Estas materias que se imparten persiguen formar a los menores en una serie de dmbitos
que les procure formarse como personas maduras que en un futuro desempefiaran un rol y
una labor profesional en nuestra sociedad.

Sin embargo, esta no es la funcién tltima de la escuela, sino que ademds de preparar a
las jovenes generaciones para el desempefio de un puesto de trabajo, debe conseguir a su

231 OPEZ-BARAIJAS, E. (1995): La familia en el tercer milenio. Madrid, UNED, pp. 24-25.
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vez desarrollar una educacidn integral de los discentes, que abarque todos los ambitos de
su desarrollo. Desgraciadamente con frecuencia la escuela se centra en alcanzar mera-
mente esto objetivos cognoscitivos dejando a un lado el componente ético y moral que
también les atafie. Por este motivo, hacemos especial hincapié en alcanzar desde las insti-
tuciones educativas una formacién moral que les capacite para su posterior vida social.

Asi pues, tal y como afirma Cano,?* ninguna educacién puede ser neutra, estd llena de
valores; por tanto, mds que centrarnos en cdmo educar en estos valores, es saber qué valo-
res debemos fomentar para crear y reproducir una sociedad justa y pacifica.

Este autor propone buscar en los principios morales que se transmiten en la familia la
solucion a la cuestion planteada, puesto que la escuela debe ser concebida como una pro-
longacién de la unidad familiar. De esta forma, la escuela deberia procurar una educacién
del cardcter y una formacion civica que fuera extensién de la educacion que los progeni-
tores transmiten a sus hijos.

Como dltima de las acciones propuestas para la consecucién de un auténtico estado de
Paz, resaltamos la necesidad de fomentar el didlogo intercultural e interreligioso. Las dife-
rencias ideoldgicas han sido desde siempre una de las principales barreras en la unién y
convivencia entre las naciones, asi como unas de las causas primordiales de guerras y con-
flictos bélicos.

Las costumbres culturales y las tendencias religiosas marcan de una manera muy arrai-
gada la personalidad de todo ser humano, es por este motivo por lo que es tan dificil inten-
tar modificar o comprender aspectos que son distintos a los que estamos acostumbrados a
ejercer en nuestras vidas diarias. Asi pues, seria un esfuerzo en vano tratar de conseguir
una religién o una cultura Unica para todos los seres humanos.

Sin embargo, si apostamos por un consenso bdsico en aquellas bases fundamentales
que podrian liderar cualquier ideologia religiosa, centrandonos y atendiendo a aquellos
aspectos que son comunes a todas, como es la bisqueda de un orden moral universal®.

Asi pues, si todas las culturas y religiones centraran todos su esfuerzos y aprovecharan
el impacto que tienen en la reproduccién del orden social en la biisqueda de la Paz y la fra-
ternidad entre los seres humanos, los pasos que quedan para llegar a un estado justo y paci-
fico disminuirfan en gran medida.

Desde estas lineas, es nuestra intencién reiterar nuestra propuesta de llevar a cabo estas
medidas de forma conjunta, puesto que es la forma mas productiva de que surtan efectos
optimos en las generaciones futuras.

24 CANO, M.A. (2003): Etica y Paz. Fundamentos de una Educacién para la Paz III. Huelva, Hergué p.
297.
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CONSTRUCCION DE NUEVAS FORMAS DE
EXCLUSION SOCIAL Y PARTICIPACION MEDIANTE
EL ACCESO A LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

Julian Luengo
Mbénica Torres
Universidad de Granada

INTRODUCCION

El eje central de esta comunicacidn esta relacionado con la emergencia, sobre todo de
los jovenes ante las nuevas tecnologias. Esta cuestion se considera relevante debido a
varias razones. Por un lado, debido al papel central que juegan las nuevas tecnologias en
la configuracién actual de la sociedad de la informacion y del conocimiento y las politi-
cas que se estan desarrollando para combatir nuevas formas de exclusion en las socieda-
des modernas ante el auge, cada vez mds intenso de las nuevas tecnologias. No cabe duda
que éstas han sido el artifice de una revolucién que ha traspasado los ambitos sociales,
econdmicos y politicos. La juventud es uno de los colectivos mas numerosos expuestos a
las consecuencias de nuevas formas de exclusiéon denominada “brecha digital” derivada de
esta nueva sociedad, pero al mismo tiempo constituye un sector social fragil, susceptible
de riesgos y fractura social. Esta puede verse afectada tanto a nivel econémico, politico y
sociocultural, segun los contextos sociales, codigos culturales o grado de conocimientos y
formacion. En este sentido, la alfabetizacién digital no s6lo hay que verla como una sim-
ple capacitacion en el uso de las nuevas tecnologias, sino también como socializacién en
las oportunidades que construye.

El argumento que subyace en todo el texto es la necesidad de comprender el proceso
de incorporacién de las nuevas tecnologias y los riesgos que comporta, asi como la com-
prension de las diversas variables que influyen en este proceso de cambio. Para ello, la
comunicacién se estructura en varias fases. En una primera parte se muestra la arquitec-
tura tedrica de la exclusion social y su relacion con la ciudadania y participacion social,
en el marco de una nueva sociedad, denominada del conocimiento en el contexto de la
nueva economia y las consecuencias que depara el proceso de incorporacién y adaptacion
a una “nueva revolucién tecnoldgica”. En una segunda parte, se describe los retos y ries-
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gos que plantea no ya sélo la incorporacion de las nuevas tecnologias sino el acceso, tanto
en relacién a la Unién Europea como en el conjunto de Espafa. Finalmente, se examina y
compara la situacion de sectores, especialmente sensibles respecto a la incorporacién a la
sociedad del conocimiento, tanto por la proyeccién de futuro como por los riesgos de
exclusion social que conlleva la adaptacién hacia un nuevo modelo social y econdémico.

CIUDADANIA, DERECHO A LA EDUCACION Y EXCLUSION SOCIAL

En la actualidad la educacién es un derecho fundamental que estd contemplado en las
constituciones de los paises y en los textos de los organismos internacionales que se pre-
ocupan por los derechos humanos. Este reconocimiento es el resultado de un largo proce-
so histdrico, que se inicia en los cambios culturales e ideoldgicos que dieron lugar a la
modernidad promoviendo una educacién obligatoria y gratuita para los colectivos de per-
sonas mas desfavorecidas. En consecuencia, el derecho a la educacion es un derecho
social por el que los poderes ptiblicos estdn obligados a organizar un sistema educativo
estructurado como servicio puiblico a toda la poblacién.

Tras la segunda guerra mundial, se proclamo por la asamblea General de las Naciones
Unidas, la Declaracién Universal de los Derechos Humanos en 1948. Se traté de una reac-
cion a los acontecimientos bélicos con la pretension de establecer un nuevo orden en las
relaciones entre los paises. En este contexto, a los derechos de primera generacion, los
civiles y politicos (resultado de las luchas ante los monarcas absolutos del representan el
Antiguo Régimen) y a los de segunda generacion, los econémicos, sociales y culturales
(resultado del movimiento obrero contra la burguesia), se incorporan, entre otros, los con-
ceptos de dignidad humana, derechos a la mujer, etc.

Los Estados de las sociedades occidentales se han valido de estos principios constitu-
cionales para hacer efectivo el derecho a la educacién. A lo largo del siglo XIX los siste-
mas educativos se implantando paulatinamente atendiendo a los dictados de estas normas
legales. En Espafia, debemos esperar hasta 1857 para que se promulgue la primera ley
general de educacion que regule a todos los establecimientos escolares del territorio, y
hasta 1975 (segin las regiones) para la plena escolarizacién de todos los nifios y nifias en
edad escolar. Ello nos indica el amplio tramo de tiempo que se emple6 para que la idea
primitiva (aparecia por vez primera en la Constitucién de Cadiz de 1812) de que cualquier
ciudadano tienen derecho a la educacién.

En los afos setenta del siglo anterior, los paises capitalistas democraticos sufrieron una
serie de cambios y transformaciones vinculadas estrechamente con las reconfiguracién del
mercado econdémico, acarreando la inseguridad laboral y desproteccion social de grandes
colectivos de personas. Como consecuencia aparecen los derechos de tercera generacion
con el objeto de incentivar el progreso social y elevar el nivel de vida todos los ciudada-
nos, destacdndose los relacionados con: el uso de los avances de las ciencias y la tecnolo-
gia, el medio ambiente, la vida digna, el desarrollo de la personalidad etc.

Es en este periodo histdrico en el que interesa hacer mencién a las investigaciones
sociales que se ocuparon de estos asuntos y que propusieron nuevos modelos tedricos para
explicar estos complejos procesos, entre los que se incluia el de la exclusién social.

! LUENGO, J. (comp.) (2005), Paradigmas de gobernacién y de exclusién social, Barcelona, Ediciones
Pomares.

2 LENOIR, R. (1974): Les exclus, un frangais sur dix, Seuil, Paris.
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La complejidad de la exclusion social y su interaccion con el derecho a la
educacion

El concepto de exclusién entrafia dificultad de comprension por sus complejas impli-
caciones de tipo econdémico, social, politico o culturales, lo que induce a que se pueda
tomar alguna de estas perspectivas como nucleo fundamental para explicar su significado
(Luengo, 2005)'. No obstante, lo que si parece claro es que la respuesta a: ;la exclusién
de qué?, no puede ser directa y unilateral porque, una vez superadas las interpretaciones
tradicionales basadas en la categoria de “clase social”, las explicaciones intentan com-
prender e interpretar las nuevas pautas de divisioén social cuando se producen cambios
estructurales, sobre todo los que se refieren al empleo, a las dotaciones del estado del bien-
estar, a los movimientos demogréficos o a los derechos civiles que delimitan a los pobres,
a los desposeidos, a los marginados, etc., en definitiva, a los excluidos.

El término exclusion fue ideado por el secretario de Estado para la accién social del
Gobierno de Chirac. René Lenoir? (1974), para referirse al diez por ciento de la poblacion
francesa que quedaba fuera de la proteccién de los servicios sociales como consecuencia
de las transformaciones econémicas referidas. En un primer momento, el término hacia
alusion prioritariamente a colectivos tan diversos como los discapacitados mentales, los
nifios y nifias victimas de abusos, los drogadictos, las madres solteras, etc., integrandose
posteriormente los aspectos econdmicos y educativos en su significado. Mas tarde, en
torno a los ochenta, se incorporan las perspectivas psicologicas o simbdlicas, que com-
plementarian a las de indole material, como consecuencia de la creciente fragilidad y debi-
lidad de los compromisos sociales con respecto a los grupos excluidos (inestabilidad fami-
liar, dificultades de los hogares monoparentales, aislamiento social, etc.).

La l6gica de la exclusion se basa en las dindmicas sociales que culminan con una dua-
lizacién de la misma sociedad en aquellos que estan incluidos y los que no los estan, sien-
do estos ultimos las victimas de de dichas transformaciones. Si nos preguntamos de lo que
carecen o a lo que no tiene acceso los excluidos, podemos decir que no participan plena-
mente de los derechos sociales porque no disponen de los suficientes recursos econémi-
cos como para vivir dignamente (trabajo estable, salud, educacién de calidad, vivienda
digna, calidad de vida, etc.).

Todo ello nos hace pensar que los excluidos no son ciudadanos de pleno derecho en el
contexto de ciudadania social propuesta por Marshall (1949)3. El término ciudadania va
mads alld de la plasmacién del derecho positivo de las modernas democracias al referirse
al conjunto de practicas sociales que hace posible la hacer de los individuos sujetos acti-
vos y participativos en su comunidad, accediendo asi a un estatus formado por el acceso
a los recursos basicos para el ejercicio de los derechos (también de los deberes).

Marshall es considerado el teérico que introdujo el concepto de ciudadania en los cir-
culos académicos y lo hizo proponiendo tres ciclos histéricos en la evolucién de la ciuda-
dania en las sociedades capitalistas. El ciclo social es el que culmina al civil y al politico
en este proceso, afiadiendo las aspiraciones a una vida digna y al bienestar social de los
sujetos, con acceso al trabajo remunerado y a la seguridad social en situaciones de riesgo.

Con esta pretension, Marshall pensaba que las politicas sociales darian lugar a socie-
dades mas cohesionadas y con menores indices de desigualdad al procurar una mayor
nivelacion de recursos entre las distintas clases sociales al facilitar una igualdad de opor-

3 MARSHALL, AM y BOTTOMORE, T. (1950): Ciudadania y clase social, Madrid, Alianza Editorial
(Edicion de 1998).
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tunidades. Son en definitiva politicas que afectan a la distribuciéon de las oportunidades
vitales de los ciudadanos, a la mejora de su calidad de vida y de su bienestar. Se trata pues
de proporcionar a los individuos un bienestar econdémico y una seguridad que le permitan
participar en el patrimonio social, o sea, vivir la vida conforma a los estdndares sociales
predominantes.

Exclusion social y participacion ciudadana

Retomando el concepto de exclusion, debemos advertir que éste va mas alld que el de
pobreza (propia de las sociedades industriales o tradicionales) porque no es solo la dimen-
sién econdmica la que actua, sino la pérdida del vinculo social. Es por lo que expresa una
manera de estar en la sociedad caracterizada por lo que no tiene, por lo que ha perdido, por
la imposibilidad de participar en lo econémico, en lo politico, en lo cultural o en lo social.
Por eso es mds que pobreza. Es un proceso dindmico que acarrea un conjunto de problemas
para el sujeto que ocurre en las sociedades postindustriales tecnolégicamente avanzadas.

Si nos preguntamos por el paradigma mads referenciado y utilizado, los autores afirman
que las propuestas que ofrecen los organismos oficiales se ajustan al “paradigma de la soli-
daridad” propuesto por H. Silver (1995)*. Desde esta dptica, la exclusion social se ocupa
de las conductas asociales que tienen que ver con la criminalidad o con la violencia porque
se entienden como indicadores de falta de cohesién social y politica. Levitas (1996)3 opina
que los informes contenidos en los “libros blancos” de la Comisién Europea (1994) utili-
zan la exclusién para referirse fundamentalmente a los desempleados, ignorando asuntos
esenciales de la misma como la naturaleza del trabajo, la pobreza, las desigualdades mate-
riales, etc., por lo que las propuestas para acometer la exclusion se cifien bdsicamente a la
facilitacién de un empleo remunerado para aquellos que no lo tienen.

Parkin (1979)° se apoya en el concepto de “encerramiento social” para describir el pro-
ceso por el cual los miembros de una colectividad tratan de restringir el acceso a los recur-
sos y oportunidades a otros, utilizando para ello mecanismos basados en atributos de
grupo como la identidad étnica, el idioma, el origen social, la religion, etc. Para este autor
existen dos tipos de encerramiento social, la “exclusién” que es la estrategia que adoptan
los excluyentes, y la “usurpacién”, que es la respuesta colectiva a la exclusién que siguen
los excluidos para lograr la inclusién. Para este autor la exclusién es un modo predomi-
nante de encerramiento en todas las sociedades estratificadas.

La multiplicidad de privaciones que muchos colectivos padecen se combinan entre si
para reforzar el estado de exclusién social. La falta de recursos personales, de instalacio-
nes suficientes, de servicios comunitarios, etc., son aspectos que permiten hablar de la
naturaleza acumulativa de la exclusiéon (Stichweh, 1997)7 o de la acumulacién de des-
ventajas como lo cita Paugam (1996)8. Esta acumulacién de efectos excluyentes se hace

4 SILVER, H. (1994/95), “Social exclusién and social solidarity: three paradims”, International Labour
Review, 133, pags. 531-537. (“Exclusion social y solidaridad social: Tres paradigmas”, Revista internacional
del Trabajo, 113, pag. 607-662.)

5 LEVITAS, R. (1996), “The concept of social exclusion and the new Durkheimian hegemony”, Critical
Social Policy, 46, vol. 16, pg. 5-20.

6 PARKIN, F. (1974), “Strategies of Social Closure in Class Formation”, en F. PARKIN (ed), The Social
Analysis of Class Structure, Tavistock, Londres.

7 STICHWEH, R (1997), “Inclusién/exclusién, funktionale Differenzie rrung und Theorie der Weltgesella-
chaft”, en Sociale System, vol. 3.

8 PAUGAM, S. (1996), L exclusion, l’état de savoir, Paris.
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patente en la dimension espacial de la exclusion que explica la concentracién de los mis-
mos en determinados espacios que dan lugar a los modernos ghettos, en los que la sub-
clase de excluidos (los mds pobres, los desempleados a largo plazo, los que dependen de
los servicios asistenciales...), quedan ocultos haciéndose “invisible” la exclusion.

H. Silver (1995), asevera que hay cuestiones muy complejas que dificultan la delimi-
tacién conceptual de la exclusion social. Para facilitar esta tarea se apoya en las propues-
tas kuhnianas (1970) y establece tres enfoques analiticos con capacidad para explicar y
definir, en cada caso, lo que se endiente por exclusién, proponiendo para ello tres para-
digmas: el de solidaridad, el de especializacién y el de monopolio.

El paradigma de solidaridad parte del supuesto roussouniano y durkheimiano de que el
orden social no se relaciona con los intereses de los individuos o con los grupos sociales,
sino que tiene un caricter normativo, moral y externo a ellos. Ello hace que las relaciones
entre el individuo y la sociedad se produzcan a través de las instituciones intermedias que
son las que generan los vinculos de carécter vertical a través de la conciencia, de la volun-
tad, de la identidad, etc. Siguiendo esta légica, la exclusién aparece cuando las relaciones
entre la sociedad y el individuo se quiebran. Estos procesos de exclusién cumplen una
doble funcién, la de amenazar y cohesionar al mismo tiempo, porque potencian las catego-
rias sociales solidarias en si mismas como la nacion, la etnia, la raza o la comunidad que,
como sabemos, sirven para crear al mismo tiempo el “nosotros” y el “ellos”. Desde este
paradigma se entiende la insercién como el proceso que permite lograr la “integracion” a
través de la asimilaciéon que propone la cultura del grupo dominante. No obstante, en la
actualidad se estdn incorporando ideas relacionadas con la multiculturalidad que explican
cémo la cultura dominante se ajusta a patrones culturales de las minorias y viceversa.

El paradigma de la especializacion se alinea con el pensamiento liberal en el que el
orden social se concibe como una red de relaciones y de intercambios voluntarios entre los
individuos a los que se les supone autonomia, intereses y motivaciones particulares, que
originardn una estructura social especializada organizada mediante esferas competitivas,
todo ello regulado por unos intercambios que obedecen a los distintos intereses de los
sujetos y al pluralismo cultural y politico de la sociedad.

La exclusién surge cuando, en la dindmica de intercambios sociales, se produce una
excesiva separacion entre las esferas sociales, apareciendo barreras culturales, morales,
ideoldgicas, econdémicas, etc., que impiden el libre movimiento e intercambio de los gru-
pos y de los individuos. Esta forma de razonar defiende que la especializacion protege las
libertades y es eficaz siempre que, cuando se produzca la exclusion, los individuos tengan
la posibilidad y el derecho reconocido de traspasar las barreras que excluyen, ya que, de
lo contrario, la exclusion se transforma en discriminacion social. La libre competencia y
los programas de proteccion social son las medidas que el Estado propone para que ello
no ocurra. Desde el paradigma del monopolio, apoyandose en las ideas de Weber, el orden
social se concibe como una realidad coercitiva que se impone mediante relaciones jerar-
quicas de poder.

La exclusién se considera una consecuencia de la interaccion entre el estatus de los
individuos, la actividad politica y las clases sociales. Pero serdn los grupos que ostentan
el poder los que crearan los limites necesarios para identificar las esferas sociales que se
concretan en los “monopolios” o en el “cierre social” de las instituciones con el propdsi-
to de excluir a los excluidos en contra de su voluntad y asi perpetuar la desigualdad social.
El aumento de los derechos de los ciudadanos, la extension de la participacion igualitaria,
son, entre otras medidas, propuestas institucionales para paliar la exclusion.
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LA BRECHA DIGITAL, UNA NUEVA FORMA DE DESIGUALDAD

La revolucién de las nuevas tecnologias ha generado un nuevo modelo de sociedad
denominado Sociedad de la Informacién o Sociedad del Conocimiento, en la que el acce-
so a la informacion se ha convertido en el motor de cambio. La dependencia de herra-
mientas que permiten el acceso a la informacién (ordenadores, teléfonos moviles, televi-
sores,...), la formacién en el manejo de las mismas y las infraestructuras necesarias para
que se produzcan las telecomunicaciones que permiten un elemento clave como es la
democratizacién de su “acceso”, estan generando distintos ritmos de adaptacion a la nueva
sociedad con el consiguiente riesgo de exclusion para aquellas personas que no puedan
satisfacer las necesidades anteriores.

Nos referimos principalmente a sectores de la poblacién que por diversos aspectos tie-
nen mayores dificultades a la hora de incorporarse a la nueva sociedad: jovenes de zonas
rurales o urbanas desfavorecidas, personas con discapacidad, inmigrantes, etc. Sin
embargo, la actual configuracion social ofrece oportunidades tanto individuales como
colectivas para su integracion, aunque no suficientes. Comienzan a surgir un nuevo tipo
de desigualdades, definidas en torno a la capacidad de acceso, disponibilidad y uso a
Internet. Este nuevo tipo de desigualdades se denomina de forma grafica, como brecha
digital (digital divide). Este concepto, en una visiéon mas restringida, se relaciona con la
posibilidad de aumentar el nimero de ordenadores por pais o en el lugar de trabajo, o
bien ampliar el tendido de redes de telecomunicacién para disponibilidad de un mayor
numero de usuarios. En una visién mds amplia, la brecha digital se refiere a que “los
usuarios potenciales puedan utilizar los equipos, lo que exige tener unos minimos cono-
cimientos de informaética (...) y que sepan también cémo buscar informacién en Internet,
utilizando la red no s6lo como herramienta de comunicacién o de ocio, sino también
como herramienta de trabajo, o simplemente de bisqueda de informacién ttiles para su
vida diaria” (Ballestero, 2002: 74)°.

La brecha digital, ademds de considerarse como un problema de acceso y consumo de
Internet, supone un reto y una cuestién de ciudadania y de cohesion social. Por eso se hace
necesario analizar las divisorias sociales que la agudizan, entre las que podemos sefialar,
siguiendo a Kelley (2003),

a) Las condiciones socio-econémicas, donde los niveles de ingreso familiar, el medio
rural o urbano, como el nivel de formacién de los padres, son algunos de los ele-
mentos que determinan, al menos en una primera instancia, el acceso y la perma-
nencia en el sistema educativo. Estas condiciones mantienen y sobre todo repro-
ducen una situacién de desventaja y desigualdad ante la penetracion de las nue-
vas tecnologias.

b) La brecha generacional, donde la oferta educativa tiene grandes deficiencias y
no cubre ni alcanza a otros segmentos de poblacién que necesitan de una aten-
cion educativa. Son las politicas de educacion para toda la vida (life for lear-
ning) que estdn en marcha en la gran mayoria de los sistemas educativos euro-
peos.

c) Las desigualdades regionales a nivel nacional, sobre todo cuando existe una
poblacién rural dispersa y aislada, y se suman ademads otros factores colaterales de

9 BALLESTERO, F.(2002): La brecha digital. El riesgo de la exclusién en la Sociedad de la Informacién.
Madrid, Fundacion Retevision.
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atraso econémico y condicionante de cardcter étnicos y culturales. También se ha
de considerar la desigualdad entre comunidades excluidas pertenecientes al medio
urbano.

d) Las diferencias de rendimiento en el interior de las instituciones educativas, bien
por cuestiones de indole cultural, de género o simplemente de carécter individual,
que muestra la escasa flexibilidad de capacidad de adaptacién de determinados sis-
temas educativos a estas situaciones.

e) Las desigualdades de cardcter internacional, en la que aun existen paises con
grandes dificultades para universalizar la educacién bdsica.

A continuacién analizamos las consecuencias y retos que esta nueva realidad esta
suponiendo y en particular a la poblacién mas joven. Segun los datos estadisticos de
Eurostat sobre desempleo juvenil, Espafia tiene una de las tasas mds altas de la Uni6n
Europea, un 32%, respecto a la media europea que oscila en torno a un 30%.. La situa-
cidn social y econdmica en que se encuentran los jévenes y ademads pertenecientes a sec-
tores desfavorecidos les limita la posibilidad de constituir una familia y de participacion
social, ya que estos son los que mas sufren, comparativamente con el resto de la pobla-
cidn, las consecuencias del paro y de la precariedad de las condiciones de empleo. Los
jovenes son los que encuentran mas dificultades a la hora de conseguir trabajo, en espe-
cial aquellos cuyas edad fluctian entre los 16 y los 19 afios, los cuales tienen una tasa de
ocupacién del 40,5 % (Gavira, 1999: 371)!°,

Diferencias sociodemogrificas. Sexo y edad

Una primera constatacion sobre el nivel de implantacién de las Nuevas Tecnologias
en Espafa son las diferencias generacionales y de sexo. Segin muestra el gréfico 1
sobre el perfil de usuarios de la Encuesta General de Medios, los hombres utilizan el
ordenador mds que las mujeres. Estos datos confirman las diferencias de socializacién
de las mujeres respecto al acceso y uso de la tecnologia, ya no sélo en el ambiente for-
mal de la escolarizacidn, sino también en ambientes como la familia y grupos de igua-
les, donde predomina la preeminencia de los varones respecto a las chicas en el uso de
la tecnologia, sobre todo en los aspectos lidicos como videoconsolas y videojuegos.
Esta tendencia, afio tras afio, se va reduciendo. No obstante, persisten hitos como la
predisposicidn de las familias espafiolas de comprar un ordenador a un chico antes que
a una chica, en funcién de la utilidad, auque la mayor frecuencia de uso gire en torno al
juego. Esta tendencia referida al uso del ordenador, también se manifiesta respecto al
uso de Internet y en menor medida, en cuanto a la utilizacién de telefonia mévil. En
este sentido se observa que el 60.2 por ciento de los hombres espafioles ha utilizado
Internet durante el dltimo afio (2005), siendo muy inferior el nimero de mujeres que ha
accedido a la red durante este mismo periodo, un 39,4 por ciento. Esta tendencia es simi-
lar a la existente en la Unién Europea.

’ 10 GAVIRA, L. (1999): “Mercado de trabajo y politicas de empleo en Andalucia® en MOYANO, E. y
PEREZ Y., M (coord.) Informe Social de Andalucia (1978-98). Dos décadas de cambio social. Instituto de
Estudios Sociales Avanzados de Andalucia (IESA).
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Grdfico 1. Perfil de usuarios de Internet en Espaiia, segiin sexo
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Fuente: Encuesta General de Medios, 2006

En relacion a la edad, otro pardmetro significativo es que existe una disminucion de
los usuarios conforme envejece la poblacion. Asi, se constata que son los mds jovenes
quienes tienen una mayor predisposicion respecto al uso de las Nuevas Tecnologias mien-
tras que los mayores son quienes exhiben porcentajes de uso mas bajos, segiin muestra el
grafico 2. El salto mds relevante se produce en torno al uso de ordenador e Internet en la
poblacién mayor de treinta y cinco afos y no digamos en la poblacién mayor de cincuen-
ta y cinco afios. Podemos hablar de “brecha generacional”. Por ejemplo, la diferencia de
acceso a Internet que implica manejo y uso del ordenador, como “acceso” oscila entre el
61,3 por ciento que presentan la poblacion comprendida entre catorce y treinta y cuatro
afios, frente al 38,7 por ciento del resto de la poblacién.

Grdfico 2. Perfil de usuarios de Internet en Esparia, segiin edad
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El uso de Internet verifica la tendencia de los saltos de uso son similares, a pesar de
que su penetracion sigue creciendo entre la poblacién disminuye de forma considerable,
sobre todo en ‘“chat”y “correo electrénico”.

Condiciones socieconémicas

Como hemos mencionado anteriormente, el nivel de renta como espejo de la clase
social, es otro indicador altamente significativo en relacién con el grado de penetracion e
implantacidn de las nuevas tecnologias. Tal y como se observa en el gréfico 3, sobre la uti-
lizacién de internet en relacion con la clase social, podemos decir que el 43,5 por ciento
de los usuarios de Internet pertenecen a la clase media, lo que equivale a afirmar que dis-
ponen de unos ingresos mensuales por encima de los 3.000 euros (Véase Anuario Social
de Espania 2004, editado por la Fundacion la Caixa). Segin este estudio, el indice de
implantacidén de las nuevas tecnologias, acceso y uso de internet, estd directamente vincu-
lado al indice del nivel de renta, especialmente en indicadores como la disposiciéon de
ordenador y acceso a Internet en el hogar.

Grdfico 3. Perfil de usuarios de Internet en Espania, segin clase social

Perfil usuarios: Clase Social
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Aunque el acceso y uso de Internet se va popularizando, es innegable que estd asocia-
do a una clase social determinada y niveles de renta muy concretos, lo cual disminuye las
posibilidades de democratizar su uso y disponer su rentabilidad social. Mientras que en el
afio 2005, el 84% de los usuarios de Internet esté vinculado a un nivel de renta medio-
alto, las posibilidades de equidad e inclusién estdn atn lejanas.

Los niveles alcanzados por una sociedad en la disposicion y uso de las nuevas tecno-
logias, encierran la predisposicion y cierta sensibilidad social hacia la ciencia y tecnolo-
gia, e incide y condiciona el desenvolvimiento de la sociedad del conocimiento. A primera
vista, en Espafia podemos determinar unos criterios en funcion de las divisorias sociales,
dada la disponibilidad de uso de estos flujos de informacién, y cémo la utilizacién de
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determinados recursos, que integran o excluyen socialmente, se manifiesta de forma dife-
rente, seguin los dmbitos y divisorias sociales a considerar. Como hemos visto con ante-
rioridad, la brecha digital se manifiesta fundamentalmente en funcién de determinados
indicadores sociales, ya que las diferencias entre informacién y conocimiento mediante los
cambios tecnoldgicos hay que considerarlos como un proceso inserto en la dindmica
socioeconémica y que incide directamente a la poblacién en base a las siguientes diviso-
rias: sexo, generacién y nivel de renta, asociado a las diferencias regionales. !!

En Europa en cuanto al porcentaje de usuarios de Internet, hemos de decir que Espa-
fia —en el afio 2003- se encontraba sélo por encima de Grecia y Portugal, y la brecha res-
pecto a paises como Suecia, Dinamarca y Reino Unido, por tener una referencia, es supe-
rior al cincuenta por ciento. Por otra parte, segtin los datos que publica la Asociacién para
la Investigacién de Medios de Comunicaciéon (AIMC), denominada Estudio General de
Medios, la media espafiola, alcanza un 25,3 por ciento —segtn esta fuente—, pero con nota-
bles diferencias respecto a Aragén (28,8%), Baleares (28,5%), Pais Vasco (29,1%), Cata-
lufia (30,8%) y Madrid (35,2%).

Niveles de formacion
Grdfico 4. Perfil de usuarios de Internet segiin nivel educativo
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Otro de los indicadores relevantes para detectar el indice de penetracién de las nuevas
tecnologias es detectar el nivel de formacién o de competencias respecto al uso de las nue-
vas tecnologias. O si se prefiere, dicho de otra forma m4s académica, comprobar el grado
de capital humano de la poblacién que posibilite el empleo. Ademads, en este sentido las
recomendaciones oficiales sobre los enfoques en la utilizacion de las nuevas tecnologias
en los centros docentes a nivel obligatorio, son bastante similares en todos los paises de la
Unién Europea. Es frecuente su utilizaciéon de forma transversal en asignaturas de pri-
maria y este uso se completa en el nivel de secundaria como asignatura propia. Sin embar-
go, como se ha puesto de relieve en el estudio publicado por Eurydice (2004: 13) Cifras
clave de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion en los centros escolares

! En este sentido puede consultarse el estudio publicado por EURYDICE (2004): Cifras clave de las tec-
nologias de la informacion y de la comunicacion en los centros escolares de Europa [disponible en:
http://www.eurydice.org (consultado el 20/04/2006)]. En la pag. 14 de dicho estudio se afirmar en la linea argu-
mental del texto: “Cuanto mas alto es el PIB per capita, mayor es el porcentaje de alumnos que afirma tener un
ordenador en casa”. Dicho de otro modo, en Europa se observa un claro paralelismo entre la importancia del
medio informdtico familiar y el nivel de riqueza nacional.
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de Europa, donde el nivel de riqueza nacional se correlaciona con el nivel de informati-
zacion de las familias de los alumnos, el nivel de riqueza de éstas parece también deter-
minante en cada pais. El grado de equipamiento informdtico de las familias se correlacio-
na con el nivel socioeconémico y el nivel de cualificacién de los padres.!?

Por otra parte, el gréfico 4 expone claramente que a mayor nivel de cualificacién y
formacion, la utilizacién de las nuevas tecnologias es mayor, en torno a un 94% de los uni-
versitarios disponen de ordenador, de los cuales un 83% dispone de acceso a internet, lo
cual evidencia que el nivel de formacion es otro de los indicadores a tener en cuenta en
cuanto a factores de exclusion social y brecha digital.

A MODO DE CONCLUSION

En sintesis, podemos concluir que el perfil del usuario de las nuevas tecnologias se
puede definir como un sector de poblacion joven, predominantemente hombres, compren-
dido entre los catorce y treinta y cuatro afios, que dispone de un nivel de formacién de
educacioén post-obligatoria, equivalente a un nivel de secundaria superior y estudios supe-
riores, ubicados ampliamente en un medio urbano, donde predominan nticleos de pobla-
cion mayores de veinte mil habitantes y preferentemente adscritos a un determinado per-
fil laboral determinado y al 4ambito estudiantil. El riesgo de exclusion radica precisamen-
te en el sector juvenil, predominantemente mujeres, ubicados en zonas rurales o urbanas
con déficit de equipamientos y recursos limitados y con un nivel de formacién inferior
o equivalente a la ensefianza obligatoria.

Por consiguiente hay que tener en cuenta, que €sta acumulacién de efectos pone de
manifiesto que la exclusién social a través de la brecha digital, no sélo radica en una
dimension espacial que explica la dimensién geografica, concentracion de la misma en
determinados espacios, como zonas rurales, suburbiales, marginales, provocadas por el
nivel de renta o bajos indices de desarrollo, que han dado lugar a los modernos ghettos,
(los mds pobres, los desempleados a largo plazo, los que dependen de los servicios asis-
tenciales...). También aparecen otros mecanismos, basados en el conocimiento que que-
dan ocultos haciéndose “invisible” la exclusion. Asi pues, no podemos confiar de forma
absoluta en la ilusiones de los saltos tecnoldgicos, ya que el problema no reside en la
abundante informacidn, sino en la codificacion del conocimiento. Precisamente, la socie-
dad del conocimiento demanda un conocimiento dindmico, mds vinculado a la accién y
a la capacidad innovadora, a la que todos los ciudadanos sin exclusidn estamos llamados

12 Para m4s informacién sobre la relacion entre nuevas tecnologias y nivel de cualificacién de los padres,
véase el Anexo I de EURYDICE (2004): Cifras clave de las tecnologias de la informacion y de la comunica-
cion en los centros escolares de Europa,
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UNA APROXIMACION A LA SITUACION
SOCIOEDUCATIVA-RELIGIOSA DE LA MUJER
EN ALGUNOS PAISES ISLAMICOS

Vicente Llorent Bedmar
Universidad de Sevilla

Intolerable es el calificativo que emerge en nuestra mente cuando pensamos en el ele-
vado nimero de mujeres adultas que tuvieron una nifiez privada de una adecuada educa-
cidn, a veces, incluso desde el mismo momento de su nacimiento. Cuando nos referimos
a los paises en vias de desarrollo, la situacién empeora dristicamente. En casos extremos
la preferencia por los nifios varones puede llegar al abandono de los bebés de sexo feme-
nino, incluso al infanticidio. Algo mucho mads frecuentes son los casos de nifias peor ali-
mentadas y cuidadas que sus hermanos y, por supuesto, generando un inferior gasto eco-
némico en cuestiones relacionadas con su educacion. Desgraciadamente estas actitudes
prevalecen en casi todos los paises en vias de desarrollo.

A estas mujeres, la mayoria esposas y madres, habria que preguntarles qué significa ser
nifa en ciertas sociedades tradicionales: sumision, explotacion, humillaciones, negacion
de educacion y de escuela... Estas nifias, sometidas a situaciones poco favorables, acaba-
ran siendo esposas, madres y ciudadanas, a quienes se les pedird que participen en el des-
arrollo de su pais, en la produccion de riqueza, asi como que velen por la salud y educa-
cion de sus hijos, pero por entonces su formacion distara mucho de ser la mas deseada para
desarrollar satisfactoriamente estas funciones.

El desarrollo socioeconémico de cualquier pais esta intimamente ligado a la realidad
socioeducativa que en él tienen las mujeres. La situacion de las nifias depende estrecha-
mente de la estructura de su familia y del lugar que en ella ocupan las mujeres. Si el entor-
no familiar es arcaico y tradicional, la pequefia tendra muchas posibilidades de acabar
siendo sometida a multiples prohibiciones basadas en costumbres y prejuicios heredados
del pasado. Tal seria el caso de la tipica estructura del régimen patriarcal.

A menudo, es la misma familia quien priva a la pequefa de los medios necesarios para
su correcto desarrollo afectivo, fisico e intelectual, impidiendo que se rompa el circulo
vicioso de analfabetismo, mala salud, trabajo en la nifiez, matrimonio prematuro, mater-
nidad precoz y pobreza. Quizds la manifestacion mas llamativa de este fenémeno lo cons-
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tituya la explotacién laboral de estas nifias, tan frecuente en los paises empobrecidos. En
muchos casos, a la edad de 6-7 afios las nifias ya participan activamente en los trabajos de
su propia casa y/o trabajan como criadas en otro hogar. En el 4mbito rural, a menudo, ayu-
dan al aprovisionamiento de agua y de combustibles. En definitiva, constituyen bien una
mano de obra barata para la familia bien una nada despreciable fuente de ingresos, reali-
zando actividades de las que frecuentemente estan dispensados los nifios.

En estos momentos, la escolarizacién representa el factor mds importante en el posible
cambio personal-cultural de las nifias, que posteriormente serdn mujeres, piezas clave en
la educacién que hijos e hijas recibirdn en el dmbito familiar. Igualmente, el acceso al
mundo del trabajo de tipo moderno, representa para las mujeres un elemento esencial en
la conformacidn de su personalidad, ya que cuando éstas reciben un salario su status mejo-
ra considerablemente. Por otra parte, y aunque sea de forma breve, hemos de afiadir que
gran parte de las discriminaciones que encuentra la mujer cuando es adulta provienen de
negligencias e incoherencias en la educaciéon que ha recibido.

PAISES MUSULMANES E INTEGRISMO ISLAMICO

El Islam, fundado por el profeta Mohammed a principios del s. VII, actualmente es
profesado en todo el mundo por mds de 1100 millones de personas, la inmensa mayoria
sunnitas'. Los chiftas?, aunque con un nimero de seguidores muy inferior, constituyen la
otra gran influyente rama del Islam. Los integrismos?, tanto el chiita como el sunnita son
minoritarios. Ambos proclaman la unidad indivisible entre estado y religion; responsabi-
lizan a las potencias occidentales de la debilidad politica, econdmica, moral, cultural... del
mundo drabe; y propugnan una sociedad guiada en todas sus facetas por el Islam.

El Islam, al igual que el Cristianismo, supuso un verdadero avance social y personal
para las mujeres de su época. Ademds, en lo relativo a la consideracién de la mujer hemos
de subrayar como al profeta Mohammed le gustaba llamarse “Abou el Banat”, que sig-
nifica “el padre de hijas”, en perfecta consonancia con el lugar privilegiado que él les
reservaba y deseaba a nifias y mujeres. En esta misma linea, se decant6 por un escrupulo-
so respeto a las madres, si bien en un claro contexto de supremacia de los hombres que
no deja lugar a dudas sobre la preeminencia de unos sobre otras.

El androcentrismo y el patriarcalismo imperantes en la sociedad ardbiga del s. VII mar-
caron indeleblemente a esta religién. Sin embargo, debemos subrayar que las diferentes
funciones y tareas a desempefar por hombres y mujeres no son una exclusividad del

! Los musulmanes sunnitas conforman un grupo heterogéneo integrado por los: Hanafitas (Egipto, Libano,
Siria, Jordania, India, Irak y Turquia), Malekitas (Marruecos y Sudan), Chafeitas (Siria, Yemen, Oman, Emira-
tos Arabes Unidos, Bahrein y Kuwait, de menor importancia en Jordania y Egipto), y los Hanbalitas (Arabia
Saudi).

2 Los chiitas llamados asi por Shiat Ali, primo y yerno de Mohammed, su cuarto sucesor, exigen que el cali-
fa esté emparentado sanguineamente con el Profeta.

No llegan al 15% del total de musulmanes. Son mayoritarios en Irak, Irdn y en Bahrein, y tiene amplias
minorias en Arabia Saudi, Kuwait, Siria y el Libano; y muy minoritarios en Afganistan, Pakistdn y Tayikistan.

3 A pesar de la sesgada visién que la mayorfa de los medios de comunicacién occidentales ofrecen del
mundo isldmico, hemos de ser conscientes que una de las posibilidades del ya de por si minoritario integrismo
es el “integrismo violento”, y que existen integrismos isldmicos pacifistas que proclaman “paz y amor para
todos”.

4 Esta consideracién, que se refiere a ambos padres, se encuentra en los versiculos del Coran 17: 23-24; 46:
15-16; 29: 8 y 31: 14-15.
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Islam. Cristianismo®, Confucionismo® y Judaismo’, son una muestra patente de esta cir-
cunstancia. En estas religiones el modelo de mujer respetuosa y sumisa se encuentra cla-
ramente definido por sus respectivos libros sagrados. No obstante, es necesario afiadir sin
dilacién que, hombres y mujeres tienen la misma dignidad y completa igualdad respecto
a la Salvacién en las tres religiones del Libro®.

Aun mas, la desigualdad entre hombres y mujeres no se circunscribe a los textos sagra-
dos anteriormente mencionados. Al contrario, Jenofonte ya denunciaba la subordinacion
de la mujer ateniense; Aristételes incidia en la desigualdad natural entre ambos sexos; San
Pablo, Santo Tomds de Aquino y San Agustin consideraban que la superioridad de los
hombres se debia a que Dios los cred antes que a las mujeres.

El Corén establece la igualdad de hombre y mujer en tanto que ambos son destinata-
rios del mensaje divino. En lo que respecta a sus obligaciones y recompensas, esta igual-
dad, también estd meridianamente establecida: “a quien haya obrado con rectitud sea
varén o hembra, siendo creyente, le haremos vivir en buena vida y le daremos la recom-
pensa que le corresponda por lo mejor que haya hecho” (CORAN, 16: 97).

En el Coran cuando se refiere a la mujer en su calidad de hija, se condenan ciertas cos-
tumbres tribales que acogen el nacimiento de la nifia como una mala noticia, en oposicion
al nacimiento de un varén: “Y cuando a alguno de ellos se le anuncia el nacimiento de
una hembra su rostro se ensombrece y tiene que contener la ira. Se esconde de la gente a
causa del mal de lo que se le anuncié pensando si se quedara con ello a pesar de la ver-
giienza o lo enterrard ;Acaso no es malo lo que juzgan?” (CORAN, 16: 59-60)°.

También prohibi6 ciertas costumbres establecidas en determinadas tribus que atenta-
ban contra la mujer. A veces se consideraba legitimo matar a las hijas recién nacidas en
casos de extrema pobreza, por un falso sentido de orgullo o para que no fueran capturadas
por el enemigo: “Se perderdn quienes maten a sus hijos por necedad y sin conocimiento”
(CORAN, 6: 140) 0 “No matéis a vuestros hijos por temor a la miseria [...] es una falta
enorme” (CORAN, 17: 31). Evidentemente, en estos dos tltimos versiculos el término
nifo se refiere a las nifias, puesto que no se conoce el caso donde en algin pueblo drabe
se mataran a los hijos varones.

Pero, dejado bien claro el influjo positivo que tuvo el Islam en este aspecto, y recor-
dando que en el Coran se afirma que si un hombre prefiere por igual a hijos e hijas alcan-

5En la Sagrada Biblia: Tito II: 3-5. Génesis II: 18. Corintios XI: 7-10. Efesios V: 22-23. Colosenses III: 18-
21. Timoteo II: 11-15. 1 Pedro I1I: 1-2, 7.

®En los Cuatro Libros Sagrados de Confucio y Mencio (1982): Analectas de Confucio, Libro XVII Yéng
Huo, XXV, p. 127. Mencio Libro III. Téng Wén Gong (A), IV: 8, p. 202. Mencio Libro III. Téng Wén Gong
(B), I1: 2, p. 207.

7La Tord establece: “Y él controlard a ella” (Bereshit 3:16).

El Rambam afirma: “Mujeres, esclavos y menores estdan exentos de la mitzvd biblica (mandamiento enco-
mendado a los hombres que tienen su base en la sinagoga) de tzitzit... mujeres y esclavos que desean vestir tzit-
zit, lo hacen sin bendecir...” (Rambam, Mishné Tor4, Hiljot tzitzit 3:9).

“La mujer que estudia la Tord tiene recompensa, pero no como el hombre, porque ella no fue preceptua-
da...” (Tratado Sotd, Cap. 3, Mishnd 4).

8 Para profundizar mas en el tema ver LLORENT, V. y ROVIRA, M.A. (1993): Algunas reflexiones en torno
a las consecuencias educativas derivadas de las concepciones cristiana e isldmica del papel que la mujer ha de
desempeiiar en la sociedad, En La Mujer, Nueva Realidad Respuestas Nuevas. Madrid, Narcea, pp. 365-376.

9 Sin embargo, esta costumbre preisldmica atin subsiste en numerosas regiones. En Bangladesh, India,
Nigeria y Pakistdn la discriminacién de las nifias provoca mds de un millén de muertes. Para mas informacién
ver KILBOURN, P. (1996): Nifios en Crisis: Un nuevo compromiso. Monrovia, MARC Publicaciones.
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zard el paraiso, darfamos una visién incompleta si no sefialdramos que en esta religién se
prevé que hombres y mujeres tengan funciones y tareas diferentes que realizar en este
mundo. Esta divisién de actividades puede ser entendida como reconocedora de la supre-
macia del hombre sobre la mujer, como alentadora de la separacion entre el mundo feme-
nino (el hogar familiar) y el mundo masculino (los asuntos ptiblicos), o como defensora
de ambos supuestos. Pero sea como fuere, las implicaciones educativas son obvias: para
alcanzar unos objetivos distintos se impone una educacion diferenciada, en este caso, en
funcion del género.

También es cierto que una lectura integrista o fundamentalista del Cordn puede indu-
cir a interpretaciones discutibles sobre la bondad del papel de la mujer en la sociedad:

— “Los hombres estan al cargo de las mujeres en virtud de la preferencia que Allah ha
dado a unos sobre otros [...] las habra que sean rectas, obedientes y que guarden,
cuando no las vean, aquello que Allah manda guardar “ (CORAN, 4: 34)10,

— “Los derechos de ellas sobre sus esposos son iguales a los derechos de éstos sobre
ellas, segiin lo reconocido, pero los hombres tienen un grado sobre ella.” (CORAN,
2:228).

— “Vuestras mujeres son para vosotros un campo de siembra; id a vuestro sembrado
segiin querdis. Y adelantad buenas acciones que os sirvan” (CORAN, 2: 223).

— Y si teméis no ser justos con los huérfanos ... Casaos entonces, de entre las mujeres
que sean buenas para vosotros, con dos, tres o cuatro; pero si os teméis no ser equi-
tativos ... entonces con una sélo o las que posea vuestra diestra” (CORAN, 4: 3).

—“Y di a las creyentes que bajen la mirada y guarden sus partes privadas, y que no
muestren sus atractivos a excepcion de los que sean externos; y que se dejen caer el
tocado sobre el escote y no muestren sus atractivos excepto a sus maridos, padres,
hijos, hermanos , [...] y que al andar no pisen golpeando los pies para que no se
reconozcan los adornos que lleven escondidos...” (CORAN, 24: 31,

El Coran tiene fuertes influencias de la sociedad preislamica de Arabia. En ella se con-
sideraba a las mujeres como bienes familiares cuya funcion se centraba en la procreacion,
especialmente de varones, ya que éstos constituian el elemento esencial de la familia
patriarcal. Casada o no, la mujer estaba sometida a la tutela masculina y su testimonio ante
la justicia tenfa menos valor que el del hombre.

A finales del s. XIX comenzaron a alzarse voces que pedian un cambio en el papel
asignado a la mujer en la sociedad isldmica'?. Hace unos afios, con la Declaracién Islami-
ca de los Derechos Humanos!? la Organizacién de Paises Islamicos retomé la mayoria de
las ideas de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos!4, salvo las que contrade-
cian la Sharid o Ley Isldmica. En este sentido, los paises musulmanes emitieron sus reser-

10 1a sura IV corresponde a la época en la que el Profeta tenia doce compaiieras, dos de ellas concubinas.
Para mds informacién ver MORSY, M. (1989): Les femmes du Prophete. Paris, Mercure de France.

1'En el Corén, 24:30, también se prescribe que los hombres deben recatar su mirada y guardar sus partes
privadas.

12En la India, Mumtaz Amin publicé “Los Derechos de la mujer” (1898), en Egipto Qasim Amin escribié
“Liberacion de la mujer” (1899), y en la Sorbona el egipcio Mansour Fahmy defendi6 una tesis sobre “La con-
dicién de la mujer en el Islam” (1913).

13 Aprobada el 5 de agosto de 1990 por la XIX Conferencia Islamica, celebrada en el Cairo. Pretende eri-
girse en alternativa a la Declaracién Universal de los Derechos Humanos de la ONU de 1948.

14 Adoptada el 10 de diciembre de 1984 por la Asamblea General de las Naciones Unidas.
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vas sobre algunos articulos de esta Declaracién'”, entre ellas destacamos la efectuada
sobre el articulo 16, donde se defiende la libertad de matrimonio, puesto que en el Islam
no se permite que una mujer musulmana se case con un no musulman.

El integrismo isldmico, generalmente identificado en Occidente con el integrismo vio-
lento, tiene muy diversas manifestaciones, algunas de ellas de claro talante pacifista. Su
importancia en el concierto mundial es cada vez mayor. En algunos paises musulmanes se
intenta evitar el posible contagio islamista, tales son los casos de Marruecos y de Tunez,
respecto a su vecina Argelia. En otros, los integristas alcanzan cotas de poder que impli-
can un alud de inevitables repercusiones para las mujeres que viven en ellos:

Una vez derrocado en 1979 el shah Rezah Pahlevi, Iran se constituy6 en una Repu-
blica Islamica, uniendo de forma indivisible Estado e Islam. Desde entonces hasta ahora
se ha consolidado la revolucién encabezada por el difunto Ayatold Jomeini, sus dirigentes
estdn siendo constantemente acusados de financiar el terrorismo internacional isldmico.
De acuerdo con su constitucion islamica las mujeres no pueden ser presidentas, ni formar
parte del Consejo de Poder Judicial. En materia educativa, hemos de indicar que, ademds
de existir una segregacion entre hombres y mujeres en las aulas, a veces separados por
unas cortinas, la mujer tiene limitado el acceso a algunas carreras, mientras que algunos
estudios son de su exclusivo dominio, como el de Ginecologia.

La poblacién activa del pais estd conformada por un 62% de hombres en edad laboral
por tan sélo el 10% de mujeres. En los ultimos afios un elevado nimero de mujeres irani-
es estd ingresando en la universidad, llegando a sobrepasar el nimero de hombres!®.

La vicepresidenta del Comité Olimpico de Irdn, Faeze Rafsanyani, en un intento de
reconciliar el deporte femenino con el Islam, permitié que las mujeres pudieran montar en
bicicleta, llevar vaqueros, e incluso, jugar al fitbol. De este modo, las iranies recuperaban
una actividad que ya practicaban antes de la revolucioén de 1979, aunque entonces partici-
paban sin velo y en pantalén corto, en competiciones mundiales'”.

En otros niveles la discriminacién de la mujer sigue existiendo, por ejemplo, si el
adulterio es punible con flagelacién o apedreamiento, puede demostrarse a través del
testimonio de cuatro hombres justos o de tres hombres justos y dos mujeres justas!®. Si
el adulterio es punible solamente con flagelacién, se puede comprobar con la prueba
verbal de dos hombres justos y de cuatro mujeres justas'®. La discriminacién recorre
todos los sectores de la sociedad irani?’, desde la gran severidad respecto a la vestimenta

15 Tampoco aprueban los articulos 17 y 18 ya que:

- En el Articulo 17 se reconoce el derecho del hombre a la propiedad privada, y segin el Islam, Dios posee
la propiedad absoluta de todo.

- En el Articulo 18 se defiende la libertad de conciencia y de cambio de religion, y en el Islam, la aposta-
sia puede llegar a castigarse con la pena de muerte.

16 THE UNITED NATIONS COUNTRY TEAM IN IRAN (2003): United Nations Common Country
Assessment for the Islamic Republic of Iran. Nueva York, Naciones Unidas.

17 ARANI, Y. (1998): Las mujeres iranies aprovechan el fiitbol para forzar la apertura, EIl Mundo, 12 de
enero, p. 19.

18 Articulo 74 del Cédigo Penal de Iran.

19 Articulo 75 del Cédigo Penal de Iran.

20 Para profundizar en el tema es aconsejable la lectura del libro de la escritora KAYANT, A. (1998): Entre
coronas y turbantes: la mujer en el pais de los ayatolds. Barcelona, Flor del viento.

2l Las mujeres que se presentan en puiblico sin el vestido ordenado por la Ley Isldmica serdn condenadas a cual-
quiera de los dos castigos, encarcelamiento de 10 dias a 2 meses o una multa de entre 50.000 y 500.000 riales (Arti-
culo 635 del Libro 5 de la Ley de Castigos Islamicos, para los delitos contra la Decencia Publica y la Etica).
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de la mujer?! hasta la separacién de las zonas donde esquian hombres y mujeres. La car-
cel y la tortura se imponen cuando se incumplen los preceptos isldmicos. Atin mads, en
el Cédigo Penal se estipula que el adulterio se castigue con flagelacién o con un ape-
dreamiento mas duro para las mujeres??, teniendo el testimonio de éstas la mitad de
valor que el del hombre.

Las mujeres no pueden postularse para la presidencia del estado, no tienen los mismos
derechos que el hombre y, tras divorciarse sélo pueden tener la custodia de sus hijos hasta
los 7 anos. Incluso el dinero que se ha de pagar como pena por el asesinato de una mujer
es la mitad del que suele abonarse por dar muerte a un hombre?3,

En las elecciones de febrero de 2000, con la aplastante victoria de los reformistas ira-
nies sobre los conservadores se abrié una puerta a la esperanza de cierta apertura politica.
Aungque cuentan con una vicepresidenta, Massoumeh Ebtekar?*, y actualmente existe cier-
to grado de liberalizacién y pragmatismo en la vida publica y privada de los iranies, ten-
driamos que matizar mucho esta afirmacidn. A titulo de ejemplo indiquemos la existencia
de una Policia de Moralidad, entre cuyas funciones se encuentra la de localizar a las muje-
res que van vestidas incorrectamente.

En Afganistan, antes, durante y después de los talibanes la esperanza igualatoria de las
mujeres es una mera quimera a corto y medio plazo. La huella de las brutales medidas
adoptadas por los mismos serd dificil de eliminar. La milicia militar y religiosa de los tali-
banes, integrada por musulmanes reclutados en las escuelas islamicas (“madrasas”), for-
mados en Pakistdn y financiados por Arabia Saudi®®, tras tomar Kabul en septiembre de
1996, prohibié que las mujeres asistieran a sus centros de trabajo y que las enfermeras de
hospitales atendiesen a los hombres enfermos. En lo que respecta al &mbito educativo seria
interesante sefialar que las profesoras, que constituian hasta entonces el 75% del cuerpo
docente de la capital, tuvieron que abandonar su trabajo, mientras que a las alumnas uni-
versitarias se les impedia asistir a sus clases. A las nifias con mds de 10 afios y a las muje-
res las obligaban a vestirse con un gran velo denominado “burka” y a salir a la calle acom-
pafiadas por un familiar masculino. Algunas incautas que se atrevieron a incumplir sus
normas fueron golpeadas o rociadas con dcido®®.

Actualmente su situacién sigue siendo inaceptable. A menudo, secuestradas y/o viola-
das, discriminadas por las autoridades gubernamentales, viven en una sociedad donde son
utilizadas como articulos de intercambio para la resolucién de disputas y deudas. En cual-
quier caso la preeminencia de maridos, esposos y hermanos sobre las mujeres es aceptada
por la inmensa mayoria del pueblo afgano. No obstante, se estin produciendo ciertos
avances: en la Constitucion de 2004 se prevé una representacion minima de las mujeres
en ambas cdmaras del Parlamento afgano, y por primera vez, en enero de 2005 se nombré
a una mujer como gobernadora de una provincia.

22 La apedreada de un adiltero o una adiltera serd ejecutada mientras cada uno esté en un hueco y
enterrado con tierra, ¢l hasta su cintura y ella hasta una linea sobre sus senos (Cédigo Penal de Iran, Articu-
lo 102).

23 SODERLINDH, L. (2006): Mujeres-Iran: Movimiento en marcha. NACIONES UNIDAS, 17 Marzo.
(http://www.ipsnoticias.net/nota.asp?idnews=36905), consultado el 24 de abril de 2006.

24 Nombrada el 24 de agosto de 1997.

2 Incluso hay quienes afirman que estén respaldados por la CIA. Para més informacién ver ROJO, A.
(1996): Regreso al Medievo, El Mundo, 6 de octubre de 1996, pp.8-9.

26T YON, A. (1996): La ofensiva de los Talibanes. Reuter el Mundo, El Mundo, 29 de septiembre.
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En Oriente Préximo nos encontramos como en el Libano?’ existen dos grupos chiies,
Hezbol4 (apoyado por Irdn) y Amal (apoyado por Siria), ambos pretenden ser los abande-
rados del Islam. En Zisjordania y Gaza la influencia del grupo radical Hamas va en pro-
gresivo aumento y en detrimento de la O.L.P., y muchas mujeres se ven privadas de sus
redes familiares de apoyo, dejan de hacer la compra y observan como los varones cursan
prioritariamente los estudios universitarios. Mientras que en Siria, pais que reconoci6 la
igualdad de derechos entre hombres y mujeres en 1949, se produjo una fuerte y violenta
represion contra el integrismo isldmico que se saldé con millares de muertos. El alza-
miento de los sunnies, en la ciudad de Hama (1982), desbarat6 las aspiraciones de los sec-
tores religiosos mds fundamentalistas, aunque nunca se llegaron a eliminar por completo
los nicleos integristas.

Desde su independencia, Pakistan, se define como una Repuiblica Islamica. La Orden
Qanun-e-Shahadat de 198428 y la Ordenanza de Ofensas de Zina?® de 1979, prevén que el
testimonio de un hombre tiene el doble de valor que el de una mujer para lo concerniente
a determinados asuntos civiles. En el caso de una violacién se requiere el testimonio de
cuatro hombres adultos que lo hayan presenciado, siendo inadmisible el de las mujeres.

En la década de los treinta Turquia se constituyo en el primer pais islamico donde
legalmente la mujer adquirié los mismos derechos del hombre. Actualmente, bajo presion
de la Unién Europea, ha adoptado una nueva legislacion familiar donde se estipula que las
mujeres tienen los mismos derechos que los hombres, incluso en relacién con la herencia.

En los barrios ricos de Estambul, Ankara e Izmir, en las playas cosmopolitas, en las dis-
cotecas y en los cafés de lujo, se ven por doquier mujeres comportidndose y vestidas como
cualquier europea occidental. Pero justo al lado se encuentra la otra Turquia, donde las
mujeres cubren su cabeza y cuello con un velo tal como lo exige la tradicion musulmana.

Cémo es posible que en una poblacidn de 70 millones, unas 600.000 nifias en edad esco-
lar se queden en su hogar porque sus padres se resisten a exponerlas a los “peligros” que se
van a encontrar fuera del ambito familiar®. En efecto, son muchos los padres y madres que
prefieren que sus hijas no asistan a los centros escolares, tanto de familias humildes como
de las méas pudientes. La prohibicion decretada por las autoridades turcas que impide que
las nifas puedan asistir a las escuelas publicas vistiendo el velo tradicional constituye una
restriccion a las libertades puiblicas y el principal motivo de esta actitud3!.

En Egipto, la hermandad denominada “Hermanos Musulmanes™3?, fundada en 1929 y
cuna del integrismo sunnita, ain prosigue con sus actividades. El gobierno egipcio se

27No debemos olvidar que en el Libano se reconoce en 1952 el concepto de igualdad de derechos entre
hombre y mujer. Aunque también mantienen un Cédigo Penal donde se indica que el juicio o ejecucion de una
pena por violacidn, rapto o estupor, cesa cuando el autor contrae matrimonio con la persona objeto de la agre-
sion (Articulo 522).

28 Articulo 17.

29 Articulo 8.

30 TOROS, H. (2005): Mujeres-Turquia. Pocas en la cima, muchas maltratadas, Inter Press Service News
Agency, noviembre de 2005, en http://www.ipsnoticias.net/nota.asp?idnews=35793. Consultado el 24 de abril
de 2006.

31 Asi se dan casos como los del primer ministro turco, Recep Tayyip Erdogan, quien prefiere que su hija
estudie en EE.UU., o el del ministro de Educacién y Cultura cuya hija sélo recibe educacion privada. Mientras
que, en el polo opuesto nos encontramos con el presidente Ahmet Nejdet Sezer, quien estima que con esta medi-
da se introducen costumbres y valores laicos que van a propiciar una sociedad mas moderna y occidentalizada.

32 La Hermandad Musulmana se jacta de contar entre sus afiliadas a numerosas mujeres. Incluso sus integran-
tes discrepan sobre cual deberia ser el grado de participacién de la mujer en la vida publica y su modo de vestir.
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queja de las continuas ingerencias de Irdn y Suddn en su politica interna. Nawal El Saa-
dawi, psiquiatra y escritora egipcia, se queja de la vuelta interesada de la mujer al recinto
sagrado del hogar doméstico, la obediencia y la sumisién®}. La mutilacién genital feme-
nina, de claro origen preislamico, sigue siendo padecida por gran parte de las mujeres
egipcias, por el enorme peso que la tradicidn tiene en este pais y por el apoyo que tiene de
la sociedad y de grupos isldmicos conservadores. En 1995 el Ministerio de Salud prohibié
que se practicara en hospitales gubernamentales, tras oponerse los que defendia que esta
disposicion atentaba contra lo que para ellos constituia una opcién personal, fue anulada
por errores técnicos en su redaccion el 24 de junio de 1997 por una corte egipcia®*.

También es cierto que algunas islamistas egipcias, conscientes de la opresién que
sufren sus conciudadanas, recurren a principios del Islam argumentando que el origen de
esta discriminacion se debe a que muchas de ellas intentan ser iguales que los hombres.

En Arabia Saudi se aplica severamente una estricta Ley Isldmica. El desarrollo pro-
fesional de las mujeres queda supeditado a una autorizacién expresa que ha de realizar el
varén que hace las veces de cabeza de familia. No solamente la mujer carece del derecho
a ejercer cargos publicos sino que le estdn prohibidas algunas actividades tan cotidianas
para nosotros como conducir un coche®.

En Sudan, tras varias décadas de guerra civil entre el norte y el sur, continda pervi-
viendo la esclavitud de mujeres y nifios*®, normalmente capturados por los “saqueadores”
en las tribus del Sur. Desde 1989, en Jartum gobierna una Junta Militar*’ con claras
influencias del Frente Isldmico Nacional. A pesar de que el gobierno de Sudan afirma
insistentemente que todos sus ciudadanos son iguales ante la ley, habria que precisar que
es la Ley Islamica la que rige el resto de las disposiciones legales. En la Ley Personal de
los Musulmanes (1991) se conceden diferentes derechos a hombres y mujeres, ordendn-
dole a estas ultimas obediencia a los primeros, ademds prevé la existencia de un “guar-
dian” que case a la esposa, que evidentemente ha de ser un hombre.

La discriminacion de los no musulmanes en todos los sectores de la vida ptblica es una
realidad, especialmente constatable en materia educativa. Observamos como se establece
el arabe como tnica lengua escolar, incluso en las regiones donde habitualmente no se uti-
liza. Son muchos los estudiantes que han sido excluidos de la escuela por no dominar el
rabe’®. Los ciudadanos que no lo hablen y utilicen lenguas como el fur, el nuba o el dinka,
son considerados como huéspedes en su propio pais y calificados como “no creyentes”.

La vida en Argelia transcurria con relativa calma. El poder distribuia los beneficios
econdmicos del pais y de las empresas nacionales entre la poblacién, después de quedar-

33 Nawal El Saadawi ha sido llevada a juicio por traicion al Islam, acusada de apostasfa por Sabih El
Wagasg, integrista islamico. En LOTFIL, G. (2001): Una intelectual egipcia es llevada a juicio por traicionar el
Islam, El Corresponsal de Medio Oriente y Africa (http://www.elcorresponsal.com/modules.php?name=EICo-
rresponsal_Articulos&file=articulo&req_sectionid=6&req_articleid=363\r\nn), consultado el 24 de abril de
2006.

3 IGUALDAD YA. ACCION MUJERES 8.3 (1997): Egipto: Corte reafirma el derecho de los doctores de
llevar a cabo la mutilaciéon genital femenina (MGF), (http://www.equalitynow.org/spanish/actions/ac-
tion_0803_sp.html), consultado el 24 de abril de 2006.

35 El Fatwah sobre la Conduccién de Automéviles por parte de la Mujeres de 1990 del jeque Abdel Aziz
Bin Abadia Bin Baz, asi lo prescribe.

36 Los hombres, considerados demasiado peligrosos, son eliminados durante las incursiones.

37 Practicamente todo el poder politico estd en manos del presidente Omar Hassan al-Bashir.

38 Se llega a afirmar que en Sudén existen mds de 200 idiomas y, evidentemente, multitud de etnias.
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se con una buena parte de los mismos. La escuela y los servicios sanitarios eran gratuitos.
Hasta que en 1986 se hundi6 el precio del barril de petréleo y la economia se derrumbd
junto a él. Una galopante corrupcién, una inflacién totalmente desbocada y cerca del 30%
de la poblacién activa en paro, constituyeron una espoleta a punto de estallar. Sin espe-
ranza en su futuro, la juventud desocupada comenzé a alimentar las filas del Frente Isla-
mico de Salvacion (F.L.S.). El 26 de diciembre de 1991 el F.I.S. gan6 ampliamente la elec-
ciones legislativas (47%). El 9 de febrero de 1992 se proclamé el estado de excepcion y
el 4 de marzo de 1992 se disolvio el FI.S., desde entonces se recrudecié el que se con-
vertiria en un cruento conflicto bélico.

En el vigente cédigo de familia (1984), en clara contradiccién con la Constitucion de
Argelia (1989)%, se plasma legalmente la desigualdad entre hombres y mujeres, asi como
la subordinacién de la mujer sobre el hombre en mdltiples y variadas facetas. Hoy dia, su
existencia constituye una puerta abierta a numerosos abusos*’.

A pesar de lo indicado hemos de afiadir que tanto en Argelia, como en Jordania, Tinez
y Marruecos, se dispone de un sistema de cuotas que permite garantizar la presencia de la
mujer en los 6rganos legislativos. Aunque a renglén seguido tenemos que referirnos a unos
estados que podriamos calificar de feudales, donde la mujer atn no tiene reconocidos sus
derechos politicos, es decir a Arabia Saudi, a los Emiratos Arabes Unidos y a Kuwait; asi
mismo, en Bahrein, Oman y Yemen, cuentan con unos derechos seriamente mermados.

En Tiinez, el Cédigo del Estatuto Personal*! constituye el eje sobre el que se estdn ver-
tebrando las reformas legislativas tendentes a conseguir una mayor igualdad juridica entre
hombres y mujeres. Codigo que, desde su promulgacion en 1956, no ha dejado de sufrir
cambios y enmiendas en aras de beneficiar la situacion de nifias y mujeres. Junto con esta
promocién de los derechos de la mujer, puesta en marcha cuando se consiguid la inde-
pendencia del pais*?, se realiz6 un gran esfuerzo para conseguir una mayor escolarizacién
de las nifias*? que, sin lugar a dudas, esta dando sus frutos. No obstante, también es cier-
to que la presion de los grupos integristas isldmicos ha ralentizado progresivamente este
proceso.

Es de justicia destacar la abolicion de ciertas disposiciones que suponian un estado dis-
criminatorio para la mujer, tales como la poligamia**, el repudio, el matrimonio impuesto
y la igualdad de derechos en la tutela de los hijos en las separaciones nupciales. Aunque a
renglén seguido hemos de afiadir que las mujeres atin estdn discriminadas, tanto a nivel
legal como social. Situacién que se puede comprobar en los repartos de bienes que se lle-

van a cabo tras divorcios y herencias®.

39 Articulo 28 de la Constitucién: “Los ciudadanos son iguales ante la ley sin que pueda prevalecer nin-
guna discriminacion por causa de nacimiento, raza, sexo, opinion o de cualquier otra condicion o circunstan-
cia personal o social” .

40 A modo de ejemplo ilustrativo: Algunos alcaldes exigen que se presente un certificado médico que acre-
dite la buena salud de los conyuges. Que para la futura esposa supone un certificado sobre su virginidad. En
DECLARACION DE LA AFEPEC (2006): Algérie: 8 Mars 2006, pour la dignité!, (http://www.mediterrane-
as.org/article.php3?id_article=474), consultado el 24 de abril de 2006.

41 Code du statut personnel, promulgado en 1956.

42 Conseguida en 1960, con el Presidente Bourguiba.

43 En 2000-2004 la tasa de alfabetizacion femenina era de 78% con respecto al porcentaje de los hombres,
segun datos ofrecidos por UNICEF: http://www.unicef.org/spanish/infobycountry/Tunisia_statistics.html#18

4 Abolida en 1965.

4 Regido por la Sharfa, segin la cual en caso de fallecimiento de los padres los hijos reciben el doble que
las hijas.
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Actualmente se trata de uno de los paises musulmanes donde las mujeres han alcanza-
do una mejor situacién legislativa. El decidido apoyo de las instituciones politicas ha teni-
do que ver mucho en este avance, tanto es asi que cuentan con un ministerio propio, el
Ministerio de Asuntos de la Mujer y de la Familia, encargado de mejorar continuamente
la legislacién en este ambito, impedir que no se reduzcan los logros alcanzados, y luchar
por la integracién de la mujer en todos los sectores sociales. En esta misma linea el Cen-
tro de Investigacién, de Documentacién e Informacién sobre la Mujer?®, se encarga de
consolidar los derechos de la mujer y protegerlos de cualquier forma de discriminacion,
llevando a cabo estudios e investigaciones sobre su condicion.

Aunque las tunecinas ocupan cada vez mds puestos realmente importantes en la vida
puiblica del pafs, tanto en el 4mbito politico como en el laboral*’, hemos de diferenciar la
situacién que corren en las grandes ciudades con la existente en las zonas rurales y del
interior, donde las mujeres contindian con un ritmo de vida mucho mds tradicional donde
prevalecen ciertas costumbres ancestrales.

Marruecos, aunque gobernada por una monarquia alauita*® casi el total de la pobla-
cién marroqui profesa la confesién sunnita de rito malekita, de un claro caricter modera-
do y tolerante. La influencia del Islam adquiere gran relieve en la educacién que reciben
nifias y nifios en este pais.

El actual Codigo de Familia marroqui (Moudawana) constituye todo un hito histérico,
donde queda patente una clara promocién de los derechos de las mujeres marroquies. En
lo concerniente a derechos y obligaciones se le otorga a la mujer una categoria andloga a
la del hombre. Aunque con ciertas limitaciones inadmisibles en el contexto occidental
europeo, se conforma como un gran pilar sobre el que cimentar los principios de igualdad
entre hombres y mujeres. A titulo ilustrativo para el lector desconocedor del calado de los
cambios que implica la implantacién de la nueva Moudawana, indicaremos que hasta
enero del 2004 una mujer podia ser repudiada por su marido con suma facilidad, mientras
que si ésta queria hacer lo mismo y probar que habia sido agredida por su pareja, debia
encontrar al menos doce testigos cualificados para que testimoniaran este hecho ante un
juez. Disposicién totalmente inadmisible con la legislacién actual.

En la sociedad marroqui las diferencias segtin el género se pueden apreciar claramen-
te en multiples y variados dmbitos. A las mujeres se les asignan principalmente las fun-
ciones de madres, esposas y educadoras de sus hijos e hijas, y a los hombres las de pro-
tectores y proveedores de la familia.

No debemos pasar por alto el grave problema de infraestructura escolar, especialmen-
te doloroso en el medio rural. La insuficiente red de carreteras incide especialmente en la
escolarizacion de las nifias. Los estudiantes con edades comprendidas entre los 6 y los 13
afios, a veces, deben recorrer a pie diariamente largas distancias en condiciones dificiles,
y con un relativo grado de inseguridad. Este problema, sumado a la fatiga del camino, con-
forma uno de los criterios que tienen en cuenta los padres para no promover la escolari-
zacion total de sus hijas.

Las duras condiciones de vida de estas familias unidas a su analfabetismo, constituyen
una de las cuestiones a cambiar. El hermetismo, que a veces tienen los padres e incluso las

46 CREDIF: Centre de Recherches, d’Etudes, de Documentation et d’Informations sur la Femme, organis-
mo publico dependiente de la Secretarfa de Estado de la Mujer, creado en 1991.

47 Especialmente en sectores como industria (sobre todo textil), sanidad y agricultura.

“8 Los alauitas son chiftas en sentido amplio, sin embargo rechazan la Sharia y las severas reglas de fe que
deben observar sunnitas y chiitas.
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madres en contra de la escolarizacién de sus hijas, debe ser afrontado a través de la pro-
gresiva educacion de los progenitores.

Estamos convencidos de que, en Marruecos, la escolarizacion de las nifias constituye
una de las causas fundamentales de transformacién personal, social y familiar, ya que
incide directamente en el cambio de estatus de la mujer. Aunque en la inmensa mayoria de
los casos, ésta implica pasar de un modelo cultural tradicional, que hunde sus raices en la
educacion familiar, hacia un contestado modelo cultural moderno, occidentalizado.

La igualdad entre hombres y mujeres en los planos politico y juridico, amenaza la ide-
ologia basada en un patriarcalismo ancestral donde la mujer es un agente reproductor en
la linea genealdgica, y representa un soporte bioldgico de indudable importancia para el
grupo social. Tras la colonizacién sufrida por el pueblo drabe se produjo una dislocacion
de las estructuras sociales sobre las que se basaban estos presupuestos, que en buena 16gi-
ca, ahora no podrian mantenerse. Hete ahi cuando surge con fuerza inusitada una religion
que, una vez ideologizada, da coherencia artificial a una situacién social que se derrum-
baria sin su soporte.

Desgraciadamente las exégesis que se hacen de los textos sagrados isldmicos provie-
nen en su inmensa mayoria de hombres. Quizés este sea un motivo por el que no se pon-
gan suficientemente de relieve determinados aspectos del Islam, tales como que Jadiya,
primera esposa del profeta Mohammed, a quien €ste acudia frecuentemente a pedirle con-
sejo, fue una préspera mujer de negocios.

Cada vez se tiene mayor conciencia que ni la Biologia, ni la Psicologia, ni la Filosofia,
ni religién alguna, pueden servir de justificacion del trato discriminatorio que frecuente-
mente reciben las nifias en favor de los nifios. Si el Cordn y la Sunna recomiendan a los
musulmanes velar por sus pequefias, cuidarlas, tratarlas con bondad, protegerlas, defender
su derecho a la vida y respetar su personalidad, por qué muchas nifias y mujeres de los pai-
ses estudiados no se benefician de todos sus derechos sanitarios, de instruccion, de forma-
cién, de participacién en actividades recreativas... tanto como los nifios y los hombres;
mientras que su suerte varia radicalmente en otras comunidades musulmanas. Seguramen-
te la respuesta a esta pregunta la podamos encontrar en las tradiciones locales y regionales,
donde a menudo se privilegian a los varones escudandose en supuestos motivos religiosos.

BIBLIOGRAFIA

AIXELA, Y. (2000): Mujeres en Marruecos. Un andlisis desde el parentesco y el género.
Barcelona, Bellaterra.

ARANI, Y. (1998): Las mujeres iranies aprovechan el fiitbol para forzar la apertura, El
Mundo, 12 de enero, p. 19.

BENDAHMAN, H. (1984): Personalit¢ maghrébine et fonction parentelle au Maghreb.
Paris, La Pensée Universelle.

BUREAU D’EVALUATION (2004): Evaluation du Programme de Coopération. Nueva
York, Maroc-UNICEF.

CARRE, O. (1993): L’Islam laique ou le retour a la Grande Tradition. Paris, Armand
Colis.

DECLARACION DE LA AFEPEC (2006): Algérie: 8 Mars 2006, pour la dignité!,
(http://www.mediterraneas.org/article.php3?id_article=474), consultado el 24 de abril
de 2006.

EL BELGHITI, N. (1987): Situation des femmes et des enfants dans la province
d’Essaouira. Rabat, UNICEF.

130



EL CORAN: Traduccién de Abdel Ghani Melara Navio. Riyadh, Editores Darussalam.

ELMUNDO.ES (2003): Save the Children denuncia la explotacién infantil en Marruecos,
11 de Junio. (http://www.elmundo.es/elmundo/2003/06/11/solidaridad/1055344364.-
html), consultado el 24 de abril de 2006.

IGUALDAD YA. ACCION MUJERES 8.3 (1997): Egipto: Corte reafirma el derecho de
los doctores de llevar a cabo la mutilacién genital femenina (MGF), (http://www.equa-
litynow.org/spanish/actions/action_0803_sp.html), consultado el 24 de abril de 2006.

KAYANI, A. (1998): Entre coronas y turbantes: la mujer en el pais de los ayatolds. Bar-
celona, Flor del viento.

LAROUI, A. (1994): Historia del Magreb. Desde los origenes hasta el despertar. Madrid,
MAPFRE.

LOTFI, G. (2001): Una intelectual egipcia es llevada a juicio por traicionar el Islam, El
Corresponsal de Medio Oriente y Africa (http://www.elcorresponsal.com/modu-
les.php?name=EICorresponsal_Articulos&file=articulo&req_sectionid=6&req_arti-
cleid=363\r\nn), consultado el 24 de abril de 2006.

LYON, A. (1996): La ofensiva de los Talibanes. Reuter el Mundo, El Mundo, 29 de sep-
tiembre.

LLORENT BEDMAR, V (1998): Familia y Educacion en un Contexto Internacional. Sevi-
lla, Departamento de Teorfa e Historia de la Educacién de la Universidad de Sevilla.
LLORENT, V. (1993): Panorama educativo en el Reino de Marruecos ante los albores del
s. XXI: tiempo de reformas, en Revista Espafiola de Educacién Comparada, n® 4, pp.

123-148.

LLORENT, V. y ROVIRA, M.A. (1993): Algunas reflexiones en torno a las consecuen-
cias educativas derivadas de las concepciones cristiana e islamica del papel que la
mujer ha de desempeiiar en la sociedad, en La Mujer, Nueva Realidad Respuestas Nue-
vas. Madrid, Narcea.

MORSY, M. (1989): Les femmes du Prophete. Paris, Mercure de France.

MOYANO ESTRADAE. Y DESRUES T. (1995): I Seminario Internacional sobre La rea-
lidad politica y social del Magreb contemporaneo. Cérdoba, CSIC.

PLANTADE, N. (1990): Prisioniere de sa mere. Actes du séminire migration santé sur
Sexualité, fécondité, maternité chez les jeunes filles de parents maghrébins inmigrés.
Parfs, in Migration-Santé, n® 64-65, octubre 1990.

PODALL, M. (1993): Pautas educativas en la familia, en J. M®. QUINTANA: Filosofia de
la educacion familiar. Madrid, Nancea.

ROJO, A. (1996): Regreso al Medievo, El Mundo, 6 de octubre, pp. 8-9.

SODERLINDH, L. (2006): Mujeres-Irdn: Movimiento en marcha. NACIONES UNIDAS,
17 Marzo. (http://www.ipsnoticias.net/nota.asp?idnews=36905), consultado el 24 de
abril de 2006.

THE UNITED NATIONS COUNTRY TEAM IN IRAN (2003): United Nations Common
Country Assessment for the Islamic Republic of Iran. Nueva York, Naciones Unidas.

TOROS, H. (2005): Mujeres-Turquia. Pocas en la cima, muchas maltratadas, Inter Press
Service News Agency, noviembre de 2005, (http://www.ipsnoticias.net/nota.-
asp?idnews=35793) consultado el 24 de abril de 2006.

UNESCO (2006): http://www.uis.unesco.org/profiles/selectCountry_en.aspx, consultado
el 24 de abril de 2006.

UNICEF (1991): Premier Symposium Maghrebin sur La Petite Fille. Casablanca, UNI-
CEF, volume 1, mayo.

131



ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS UTILIZADAS POR
LOS DOCENTES PARA LA FORMACION EN VALORES
DE NINOS Y NINAS DE ESCUELAS PUBLICAS
Y PRIVADAS DEL NIVEL BASICO

Felicidad Matos de Garcia
Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Venezuela

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La educacién en valores en un replanteamiento cuya finalidad en humanizar la educa-
cién. El hombre se humaniza a través de la calidad de los conocimientos y por la capaci-
dad de poder utilizarlos en la solucién de problemas, también por la riqueza y calidad de
sus sentimientos. Por medio de ellos es capaz de establecer relaciones cordiales, pacificas,
tomar decisiones, para actuar con honestidad y proceder con libertad responsable, permi-
tiéndole integrarse y adaptarse a la dindmica socio-cultural.

La escuela como institucién formadora debe sustentarse en un proyecto educativo y
solo puede hacerse si tiene clara la idea del perfil de persona, ademds debe tener un dmbi-
to para la educacién en valores como son los ejes transversales. Estos son un intento de
aproximar la escuela a los temas de controversia de la sociedad contempordnea.

Pero no resulta facil decidir cuales son los valores que la escuela debe promover como
base fundamental para desarrollar una ética, valores como la honestidad, solidaridad y
convivencia pueden ser considerados como significativos para la formacién de nifios y
nifias. Partiendo de este supuesto y que todo aprendizaje significa cambio, el aprendizaje
de los valores necesariamente ha de conducir a un cambio cognitivo, afectivo y social.
Pero para ello es importante determinar como se logra el aprendizaje de valores en nues-
tras aulas.

La investigacion se orient6 a determinar cuales son las estrategias pedagdgicas que uti-
lizan los docentes de las escuelas privadas y puiblicas para la formacion en valores de nifios
y nifias de la escuela bdsica.

PRINCIPIOS TEORICOS

La escuela debe ser la principal unidad de cambio porque todavia en los actuales dias,
se ha caracterizado por su inercia e incoherencia entre la informacién y la accién.
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Para lograr este cambio, la escuela no debe quedarse en identidades prospectivas o
declarativas acerca del deber ser; sino que las aproximaciones al cambio deben estar deter-
minadas por la via de la asimilacién y la aplicacién del conocimiento en un contexto pro-
fundamente humano y en un marco de permanente evaluacién (Ministerio de Educacidn,
Direccién General Sectorial Educacion Basica, 1998). Para ello la escuela debe ser una
organizacion flexible, con docentes que asuman un rol activo en la seleccion de alternati-
vas pedagogicas y estrategias que estimulen en los nifios y nifias la capacidad de partici-
par y aprender.

En estos se deben desarrollar procesos de pensamiento reflexivo, creativo y légico que
conduzcan al perfeccionamiento del ser. En el Curriculo Bésico Nacional se concibe el
aprendizaje como proceso interactivo, constructivo, continuo.

La triada didactica docente-alumno-objeto de conocimiento, constituye la base del pro-
ceso. La ensefianza se define como un proceso externo finito, didactico, con un docente
mediador que desarrolla estrategias y experiencias variadas, las cuales no s6lo responden
al propésito del aprendizaje, sino también a la diversidad de los sujetos que aprenden. Es
por ello que para apoyar el conocer, es necesario entender el proceso mediante el cual los
sujetos que aprenden hacen sucesivas aproximaciones al objeto de aprendizaje, usan su
experiencia previa, acomodan y reacomodan sus aprendizajes en un proceso constructivo
que puede ser mediatizado por distintas interacciones sociales.

De igual manera, el proceso de convivir también requiere que en la escuela se trans-
fiera a otras situaciones de la realidad escolar, asi como también al ambiente sociocultu-
ral donde vive.

Odreman (1996), en el Proyecto Educacion Bésica Reto y Compromiso, se pronuncia
por una reforma que aspira, entre otras cosas, a promover un proceso educativo democra-
tico, donde participen todos los actores escolares, hacer énfasis en los conocimientos fun-
damentales bésicos, s6lidos y autonomos que permitan a nifios y niflas aprender a apren-
der para la vida.

Por ello, al localizar la educacién en el aula de clase como modelo especifico de un
proceso mas amplio de educacion global, implica colocar a los nifios y nifias como centro
de realizaciones personales, prestando atencién a sus capacidades; pero ésta no debe
entenderse solamente en el sentido de desarrollo de sentimientos y convicciéon como ras-
gos particulares de la personalidad del estudiante, sino que debe abarcar todo su conteni-
do moral y ético. Sélo asi se puede expresar, a partir del aula, el cardcter amplio de la edu-
cacion, sobre la base de considerar al hombre como un ser sobre todo social.

El hombre, en su interaccion con otros, modifica el mundo que lo rodea; y su compor-
tamiento también estd determinado por el caricter de esas actividades conjuntas, en el pro-
ceso social.

Por otra parte, desde el punto de vista de la epistemologia existencialista, conocer sera
primero una relacién sujeto (cognoscente) objeto (conocido). En esta relacion el objeto
como fenémeno conocido serd conocimiento en el momento en que el hombre lo convier-
te en fendmeno de su conciencia, es decir, lo asume como objeto en si.

De ahi la importancia en el salon de clase de la practica pedagdgica orientada a que el
docente debe ser quien produzca conocimiento sistematico sobre su practica (Herrera,
1991). Fuguet (1993) se impone la construccién de un conocimiento sociocultural de la
educacion desde el contexto de la realidad escolar y desde el ambiente ecolégico de esa
realidad. Por su parte, Esté (1995) plantea que el conocimiento, el saber, la comprension
son logrados en procesos constructivos del sujeto; procesos éstos que se activan en la
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negociacion e interaccion con otros sujetos. En este orden de ideas, Flores (1994) sefiala
que es preciso estar en una interaccion constante con su ambiente para participar de expe-
riencias que lo ayuden a interpretar la realidad y contribuir a su pleno autodesarrollo.

La préctica pedagdgica del aula disefiada por el docente puede significar un aporte
importante para la construccién del conocimiento y formacion en valores, porque a través
de las estrategias se activa el aprendizaje y son el punto de partida para asegurar la adqui-
sicion de habilidades intelectuales y morales que una vez aprendidas pueden favorecer
procesos de generalizacién y transferencia.

Las estrategias pedagdgicas brindan la oportunidad de ir disminuyendo las diferencias
entre el mundo académico y real, y favorece la interaccion entre docentes y compaieros
de clase.

A la vez brinda al docente la oportunidad de ser mediador del proceso, asi como crear
un clima de respeto, confianza, estableciendo canales fluidos de comunicacion y afectivi-
dad que permiten analizar los sentimientos, actitudes y emociones de los nifios y nifias
atendiendo a las caracteristicas y diferencias individuales.

Las estrategias pedagdgicas permiten al docente actuar para que su conducta pueda ser
observada e imitada; va a compartir juicios, sentimientos y actitudes en un proceso de
construccion del conocimiento. Es una experiencia de aprendizaje compartido.

En este contexto los valores se anotan un conjunto de aspectos que contribuyen a una
definicién en sentido amplio planteado por Ayala S. (1998)'. En la medida en que los seres
humanos se socializan y la personalidad se regula de modo consciente, se va estructurando
una jerarquia de valores de manera estable, aunque pueden variar en las distintas etapas de
desarrollo de situaciones concretas. A través de la actividad humana, permitiendo interiori-
zar de la realidad aquellas cualidades que satisfacen necesidades e intereses individuales y
sociales, se estructuran por las circunstancias cambiantes de la realidad, por lo que puede
su contenido expresarse de manera diferente en condiciones concretas, se jerarquizan en
dependencia del desarrollo de la personalidad y del desarrollo social del contexto.

El Curriculo Bdsico Nacional (CBN)2 de la Educacién Bdsica Venezolana se disefié
dentro de una vision integral. Segun el Ministerio de Educacion (1998), se aspira que esta
educacién tenga un cardcter integral holistico y sistemadtico.

Como parte esencial de este disefio se definen los ejes transversales (con sus distintas
dimensiones que facilitan su concrecion en la practica pedagdgica y en la realidad. Igual-
mente se propone como estrategia de enseflanza-aprendizaje el disefio y desarrollo de
varios proyectos pedagdgicos de aula (PPA), esto implica que la escuela no estd aislada
del contexto geografico cultural porque a través de ella se abordan los temas transversa-
les, los cuales pueden contribuir de manera notable a la renovacion de la accidon pedagé-
gica y del conjunto de contenidos, tanto actitudinales, procedimentales y conceptuales o
por el contrario, quedarse marginados y desvirtuados si se incorporan tnicamente de
forma esporddica y asistemadtica, los ejes transversales deben estar en conexién con la rea-
lidad que viven los nifios y nifias, experiencias cotidianas y los conflictos sociales del
mundo contemporaneo, para ello es fundamental que los procesos de aprendizaje se des-
arrollen a partir de la problemdtica de la realidad social. Es fundamental asumir la trans-
versalidad con una vision globalizadota, deben interrelacionarse, lo importante no estd en

L AYALA, S. (1998): Valores en la ensefianza y formacién de valores. En Revista de Educacién. Nueva
Epoca. México. P. 4.

2 MINISTERIO DE EDUCACION (1998). Curriculo Basico Nacional. Programa de Estudio Educacién
Basica. Caracas, Venezuela.
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como desarrollar o aprender un contenido, por ejemplo: responsabilidad, convivencia o
solidaridad, sino en cémo afrontar desde el aula y su entorno el reto que nos afecta y com-
promete, de favorecer y potenciar una solida educacién en valores de la infancia y la
juventud en el contexto de la realidad y de los problemas actuales y futuros a los que nos
enfrentamos. Sobre la base de lo planteado anteriormente los docentes tienen una respon-
sabilidad fundamental de cémo hacer que los nifios y nifias a partir del descubrimiento y
de la interiorizacion de realidades o situaciones problemas de la vida cotidiana, se pueda
afrontar con responsabilidad, la consolidacién de la convivencia, para hacer frente con
actitudes positivas, a los nuevos problemas sociales y para evitar la desmoralizacién, uno
de los riesgos mds preocupantes a los que nos podemos ver sometidos. ;Qué hacer?
(Cémo hacerlo desde el aula? En primer lugar reflexionando que los valores no son algo
especifico que estd por estar en el Curriculo Bésico Nacional (CBN), al contrario, se trata
de una concrecion solidaria con las preocupaciones, los convencimientos y las propuestas
de toda la comunidad internacional.

Que los valores no son solamente abstracciones que hacemos algunas veces y no con-
siderarlos desde una perspectiva antropolégica, como normas ideales de comportamientos
sobre las que descansa la cultura como un modo de vida integrado.

Es importante destacar que los valores evolucionan a través de un proceso continuo de
interaccién social de comunicacién mutua, para ello se debe considerar lo siguiente: man-
dar mensajes claros, audicién activa o captacion del marco de referencia de otros, resolu-
cion de conflictos (Kirschenbaum), el enviar mensajes claros permite a una persona expre-
sar con claridad lo que piensa o quiere y esto hace posible un verdadero didlogo en torno
a sus valores. La audicién activa posibilita el encuentro con los valores de otras personas
y por lo tanto un enriquecimiento valoral. Cuando se resuelve un conflicto no hay rompi-
miento entre las partes ni dominio de una sobre otras, sino que ambas realizan la mayoria
de los valores que desean para una determinada situacién. Teniendo en cuenta las dimen-
siones del proceso de valoracién descritos, Kirschenbaum, considera que la clarificacién
de valores se puede definir como una técnica que, a partir de preguntas y actividades ense-
fia el proceso de valoracion y ayuda eficazmente a las personas a aplicar dicho proceso en
aquellos aspectos de su vida, que sean ricos en valores, ademds de la comunicacién exis-
ten otras cuatro dimensiones relevantes como son: pensamientos, sentimientos, eleccién y
accion, es importante resaltar que éstas no son etapas sino procesos, que por si mismos
producen un efecto positivo en la valoracion.

La verdadera educacion debe estar centrada en valores y el fundamento de los valores
es la dignidad del ser humano en el respeto mutuo del profesorado, nifios, nifias y la fami-
lia, debe utilizar el didlogo interactivo de manera de promover el desarrollo, interioriza-
cion y compromiso. Una educacién centrada en valores conduce a mejorar el redimiendo,
disminuir la conflictividad, socializacién del individuo, asi como la asimilacién e integra-
cion de normas, actitudes y valores.

La educacién en valores es una tarea compleja, llena de riesgos e incertidumbre para
la que necesita una formacion adecuada, asi como acariciar concientemente la idea de que
es posible el cambio y la mejora de la sociedad.

La educacion en valores en el sistema educativo, estd llamada a desempefiar un papel
relevante e innovador por diversos motivos:

1. La consideracién explicita de los valores en los contenidos curriculares.

2. La introduccién de dmbitos de preocupacion social a través de los temas transver-

sales.
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3. Posibilita el andlisis y discusion por parte de cada centro y equipo de profesores

sobre el papel que deben jugar los valores en el proyecto educativo y curricular.

Los valores y las actitudes se fomentan siempre en contextos de realidad, de relacién
e interaccion de la persona con los otros, con el entorno y con la realidad en la que vive.
No son algo abstracto que se aprende y se incorpora conceptualmente en la estructura del
conocimiento. Se traducen en actividades y en comportamiento concretos comprometidos
con la realidad, mds atin ningun valor afectivo se puede vivenciar sin una real implicacién
activa.

Se necesitan espacios significativos para facilitar experiencias que ayuden a descubrir,
apreciar y sobre todo a vivir la esencia comunitaria de los valores.

Una educacion centrada en los valores es una educacion centrada en el hombre, el cul-
tivo de la persona, la humanizacion, el desarrollo en vista a la realizacién consciente de
valores.

Es importante iniciar actividades para el desarrollo del proceso de valoracién desde la
educacion infantil. La razén fundamental de ello es la necesidad que tienen los nifios,
como toda persona de vivir experiencias de interaccién que favorezca su desarrollo pro-
piamente humano: el darse cuenta, el ejercicio de su libertad, la expresién de su originali-
dad, la participacién y comunicacion, la responsabilidad y el compromiso.

EI hombre no sélo se enfrenta al mundo para conocerlo (como lo plantea la Teoria del
Homo Sapiens) para modificarlo (como lo sustenta la Teoria del Homo Faber), sino tam-
bién lo hace objeto de una valoracién: El hombre afirma el fildsof J. M. Bochenski, “sien-
te la realidad como bella o fea, como buena o mala, como agradable o penosa, como noble
o vil”.

Lo bueno, lo justo, lo bello, lo sublime, lo til, lo verdadero son valores perseguidos
por el hombre.

CARACTERISTICAS DE LOS VALORES

Dependencia. Los valores no existen por si mismos, necesitan depositario; son como
las cualidades de esos depositarios llamados bienes. Es la belleza de un cuadro, la utilidad
de una herramienta. Estas cualidades no son esenciales para la existencia del objeto.

Los valores no son cosas ni elementos de las cosas, sino propiedades, cualidades sui
géneris que poseen ciertos objetos llamados bienes.

Polaridad. El valor oscila siempre dentro de una polaridad, toda polaridad encierra los
dos valores limites: bueno o malo (moral), verdadero-falso (ciencia), bello-feo. Arte al pri-
mer término de toda valoracién se le llama valor positivo y al segundo valor negativo
(contra valores).

La polaridad siempre se da en toda valoracién, no hay obra de arte que sea neutra, ni
espectador que pueda mantenerse indiferente al escuchar una sinfonia, leer un poema o
contemplar un cuadro.

El maestro debe plantear estrategias pedagdgicas como: estudio de casos con el fin de
propiciar el didlogo y debate acerca del tema, asi como elaborar una propuesta de soluciéon
y mejora, se puede facilitar el proceso de reflexion, la formulacién de preguntas relevan-
tes, incisivas que contribuyan a la formacién de actitudes y comportamientos mas tole-
rantes, las preguntas pueden orientarse tanto al docente como a los nifios o nifias.

Se deben usar estrategias que ayuden a potenciar el desarrollo de nuestro propio con-
cepto y la autoestima valorando las cualidades de las personas con las que nos relaciona-
mos. Se trata de fomentar en los nifios sentimientos de aceptacion, autoestima y valora-
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cion de su propia identidad. Esta aceptacion es importante para forjar el sentimiento de
autoestima y para la propia dignidad como ser humano.

La valoracién critica es una estrategia ttil para la préctica de los adjetivos, ayuda a los
nifios que se sienten solos, que son timidos o tienen problemas para relacionarse, adquirir
confianza en si mismos, cuando se dan cuenta de que no pasan inadvertidos a los demds y
de que los compafieros y el docente lo aprecian.

Esta experiencia de mostrar afecto y cualidades positivas es importante para el fomen-
to de la autoestima y el desarrollo integral de los nifios y nifias, ayuda a descubrir cuali-
dades y recursos de lo que a veces, los nifios y nifias no son conscientes y, sin embargo,
los demas aprecian en ellos.

El debate, es una estrategia que permite que los nifios y nifias al implicarse mas acti-
vamente en el tema o problema suelen aprender més de lo que crefan, el debate fomenta
el didlogo, la capacidad de expresion y de escuchar, invita a documentar bien el tema obje-
to de exposicion y debate, a dedicarle tiempo y preparacion rigurosa, pues cada grupo,
nifio o nifia desea ofrecer lo mejor de si mismo.

MARCO METODOLOGICO
Diseno del Estudio

Es una investigacion de naturaleza exploratoria cualitativa, acerca de las estrategias
pedagdgicas para la formacién en valores en la Educacion Bdsica. Estudio comparativo en
la Educacién Publica y Privada.

Se utiliza el método comparativo de Glaser y Strauss (1967), el cual consiste en anali-
zar el marco conceptual redisefiando y reintegrando constantemente las nociones tedricas,
hasta llegar a codificar cada uno de los elementos, generando ideas tedricas nuevas. El
proceso de la investigacién adquiere una dimensién de método comparativo continuo en
las cuales se destacaron cuatro etapas relacionadas: recoleccién de informacién, reduccién
y organizacion de la data y elaboracion de conclusiones.

OBJETIVOS
General
Determinar cudles son las estrategias pedagodgicas que utilizan los docentes de la
Escuela Basica, publica y privada, para la formacién en valores.
Especificos

— Obtener evidencias acerca de cudles son los métodos, procedimientos, técnicas y
actividades para formar en la escuela el valor honestidad.

— Obtener evidencias acerca de cudles son los métodos, procedimientos, técnicas y
actividades para formar en la escuela el valor solidaridad.

— Obtener evidencias acerca de cudles son los métodos, procedimientos, técnicas y
actividades para formar en la escuela el valor convivencia.

Unidades de Estudio

Tomando en cuenta el tipo de investigacion, las unidades de estudio quedaron confor-
madas por cuatro escuelas: dos (2) publicas y dos (2) privadas, de la ciudad de Barquisi-
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meto del Estado Lara, los docentes que laboran en estas escuelas impartiendo Educacién
Basica, padres, representantes y el personal Directivo.

Diseno de Instrumentos

Se utiliz6 la técnica de la entrevista individual personal semi-estructurada, la cual con-
sistié en una conversacion e intercambio verbal sobre la base de una guia elaborada pre-
viamente, con propuestas abiertas con la finalidad de obtener informacién acerca de las
estrategias pedagdgicas en la formacion de valores, como la interpretan, cudles son los sig-
nificados acerca de los temas transversales y su desarrollo con los Proyectos Pedagdgicos
de Aula (PPA) y Proyectos Pedagdgicos Plantel (PPP), los docentes tenian que tener expe-
riencias acerca del Curriculo Basico Nacional.

Para efectuar las entrevistas se procedi6 a realizar una conversacion con las autorida-
des administrativas de las escuelas, con el fin de explicar los objetivos de la investigacion.

Concedido el permiso, se procedié a realizar una reunién preliminar con el objeto de
hacer un acercamiento asertivo para determinar su disposicion de cooperar e informar
acerca de la responsabilidad para cooperar en la investigacion.

Luego se realiz6 la técnica de la entrevista individual para obtener informacién acerca
del marco referencial de cémo organizaban su praxis pedagdgica y las estrategias peda-
gbgicas para forma en valores.

Observaciones de aula, la constituye en la investigacidn cualitativa un instrumento
adecuado para acceder al conocimiento cultural de los grupos.

Igualmente se trabajé con el protocolo de grupos focales, para conocer pensamiento,
emociones y comportamiento, puesto que la interaccién de pares proporciona un contex-
to social para el insumo de los participantes (esta técnica se trabajé con los docentes,
padres y representantes).

CONCLUSIONES

— La investigacion tiene como prop6sito contribuir con la formacion integral de los
docentes de la escuela basica tanto privada como publica en relacién a la importan-
cia del eje transversal valores, lo cual les permitird obtener mejores resultados en la
dindmica escolar-social.

— Contribuye a crear en los docentes, padres y representantes espacios de reflexion a
través del protocolo de los grupos focales ya que al interactuar y darse cuenta de la
importancia de sistematizar la formacion en valores como un elemento unificador de
la realidad familiar y escolar.

— Los contenidos conceptuales-actitudinales deben tener espacios equilibrados en la
dindmica del aula.

— Facilitar a los docentes de la escuela bdsica la utilizacién de estrategias procedi-
mientos y actividades relacionados con los valores, y contribuir con el proceso de
desarrollo emocional e intelectual de los nifios y nifias, de modo que sean favoreci-
dos a nivel de identidad y autonomia con valores clarificados de manera que puedan
ponerlos en prictica en la vida cotidiana.

— El aula sigue siendo muy académica y poco afectiva.

RECOMENDACIONES

— Disefiar programas de asistencia técnica para mejorar la calidad de los docentes de
educacion basica, especificamente en aspectos didacticos y pedagdgicos.
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— Sistematizar el uso técnico de los ejes transversales por parte de los docentes.
— Utilizar el eje de valores como punto de partida para la formacién de nifios y nifias.
— Incorporar a los padres y representantes en el proceso de formacién de valores.
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LOS OTROS (NOSOTROS) Y LA EDUCACION. UN DERECHO
PARA TODOS, UNA NECESIDAD COMPARTIDA

Xavier Rodriguez Ledesma
Universidad Pedagégica Nacional, México

»

“Cuando desperté, el dinosaurio todavia estaba alli.
Tito Monterroso.

La emergencia del discurso intercultural en la escuela constituye hoy dia tal vez uno
de los mayores retos que ha de enfrentar la escuela de cara a las nuevas condiciones que
la globalizacién nos impone. En este contexto, adentrarse en la investigacién en torno a
las orientaciones y sentidos que dan sustento a las acciones para impulsar la educacién
intercultural en nuestros paises resulta enriquecedor para pensar desde nuevos lugares y
perspectivas el disefio de las alternativas mas pertinentes a fin de dar respuesta al derecho
a la educacién en un marco de respeto e impulso al derecho a la diferencia.

En esta ponencia nos interesa compartir la problematizacion construida hasta el
momento en torno a algunos ejes de andlisis ineludibles para el ejercicio investigativo de
corte comparativo en el campo de la educacién intercultural, desde la formacién de docen-
tes y la conceptualizacion de la historia como objeto de ensefianza, que, tomando como
casos a Espana y México serdn profundizados en fases posteriores dentro del proceso de
indagacién.

I. DERECHO A LA EDUCACION, DERECHO A LA DIFERENCIA.

Uno de los temas fundamentales sobre el derecho a la educacion en nuestras socieda-
des contemporaneas es el referido a como afrontar desde el sistema educativo los nuevos
fendmenos sociales y politicos surgidos e identificados hace apenas unos cuantos lustros.
La eclosién de un fenémeno social que siempre existié pero habia sido solventado de
manera funcional con el establecimiento de ciertos vinculos y relaciones de poder que,
lejos de resolver el fondo del asunto, tan sélo construyeron la falsa ilusién de haber logra-
do su extincién, hizo que nuestras certidumbres al respecto se desmoronaran obligando-
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nos a pensar todo, incluyendo la educacién, de nuevo. Me refiero al tema del “resurgi-
miento” de la existencia de diversas (multiples) estructuras culturales dentro de una misma
sociedad y la manera en que ellas habran de coexistir y convivir bajo nuevas reglas de fun-
cionamiento.

Si bien 1989 fue para Europa el principio del resurgimiento de los nacionalismos, tam-
bién ese afo puede ser marcado como el inicio del periodo que puso en el centro de la dis-
cusion el tema de como enfrentar y resolver las tensiones que las migraciones provenien-
tes no sélo de la Europa oriental cuyo muro aislador recién habia sido derruido, asi como
de manera muy importante de Africa, Latinoamérica y los paises 4rabes. Si a ello agrega-
mos las tensiones especificas existentes al interior de cada uno de los paises debido a la
existencia de afiejas propuestas nacionalistas y regionales logramos comprender con
mayor cabalidad las razones de la complejidad tan grande del asunto'.

En América Latina, especificamente en México, el asunto de la convivencia entre
diversas culturas y su problemadtica inherente en al &mbito de la educacion, curiosamente
también se puso en boga a partir de la década de los noventa del siglo pasado. La razén
fue completamente distinta a la europea. El primero de enero de 1994 en la selva chiapa-
neca, uno de los rincones mds olvidados por el progreso nacional, se dio el levantamiento
armado encabezado por Ejército Zapatista de Liberacion Nacional. De pronto, los indios,
esos indios que siempre han estado ahi, esos mismos indios que son exaltados en las pagi-
nas de la historia patria pero son defenestrados en la cotidianeidad del presente, alzaron la
voz para sefialar y recordarnos su existencia exigiendo su lugar protagénico en la historia
contempordnea. El hecho de que ese mismo dia entrara en vigor un tratado de libre comer-
cio entre México, Canada y los Estados Unidos terminé de delinear una curiosa paradoja
historica: justo en el momento en que el pais creia que por fin empezaria a vivir su futuro
de progreso tanto tiempo anhelado, el pasado le exploté en plena cara haciéndose mas pre-
sente que nunca. El ruido venido de Chiapas lo desperté de su suefio de modernidad y
comprob6 que, parafraseando el minicuento de Monterroso, los otros todavia estaban alli.

En efecto, si en América Latina los indios, las etnias, siempre han estado ahi, lo mismo
sucedi6 con los nacionalismos y los procesos migratorios en Europa. Quiz4 tanto el caréc-
ter tragico/dramdtico que su resurgimiento significd, asi como el aumento cuantitativo de
dichos flujos de emigrantes ocasionado por las gravisimas crisis econdémica y politicas en
las sociedades de expulsion, provocd que la reflexion dirigiera al andlisis de las nuevas
condiciones en que la convivencia de diversas culturas habria de darse. Vemos pues que,
lo mismo en América Latina que en Europa, no se trataba de empezar a preguntarnos a la
manera del fallido titulo del libro de Touraine si seria posible que pudiéramos vivir juntos,
sino mds bien cdmo se transformaria la manera de esa coexistencia bajo las nuevas con-
diciones imperantes.

Aqui es necesario enfatizar una diferencia fundamental: para Europa, aunque diversa
culturalmente en su interior, el “otro” viene de afuera, estd constituido por los extranjeros,
los que llegan de alld lejos, de la otredad. Por lo general se olvida, o mejor dicho no se
percibe que para los venidos de afuera, los otros, los diferentes, son los habitantes de este
continente, los europeos. Para los latinoamericanos, México como ejemplo arquetipico, el

! Un excelente ejemplo acerca de las tensiones existentes entre la construccién del sistema educativo espa-
flol y su relacién con las politicas educativas nacionalistas aparece en: DAVILA, P. (2004) Identidad nacional
y educacion en el Pais Vasco, La educacion en contextos multiculturales: diversidad e identidad, Valencia, XIII
Congreso Nacional y II Iberoamericano de Pedagogia.
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otro no viene de afuera, estd (desde siempre) dentro de nosotros, negado, subalternizado,
mestizado, excluido. Nosotros también somos los otros.

En México, el indio, ese indio del que la cultura nacionalista se enorgullece es un indio
muerto, es el indio de las ruinas teotihuacanas, mayas, aztecas, olmecas, zapotecas, etc. Al
indio vivo se le excluye y discrimina, o se le trata de integrar al proceso de desarrollo y
del progreso, concepto éste definido tnica y exclusivamente a partir de los valores hege-
monicos desde el siglo XVIII. Para mayor afrenta de nuestra historia hoy en dia el con-
cepto “indio” es utilizado cono insulto, como calificativo peyorativo y sobajador que
denomina a individuos o actitudes distintas o contrarias a un imaginario social sobre lo
moderno. Los sustantivos “negro”, “drabe”, “gitano” y “sudaca” podrian constituir ejem-
plos similares de nombres genéricos de los “otros” utilizados como insultos que pretenden
asignarle al distinto, al sujeto receptor del denuesto, el atributo negativo de representar un
lastre en la carrera hacia la modernidad.

La diferencia entre la manera de ver y concebir a la otredad en Europa y en los paises
latinoamericanos es crucial y de fondo, de ahi que resulte aun mads interesante que desde
ambos horizontes analiticos hoy la reflexién sobre el interculturalismo adquiera tintes
similares. En ambos espacios reflexivos las preocupaciones se perfilan hacia la necesidad
de crear las condiciones culturales, politicas y econdmicas que eliminen la exclusion. Se
habla de la creacion de ciudadanos responsables, tolerantes, reconocedores de la impor-
tancia y riqueza multidireccional que implica la relacion entre culturas distintas. De igual
forma en el sentido negativo encontramos coincidencias pues en ambos abundan las pro-
puestas integracionistas o abiertamente excluyentes de los diferentes.

II. EL DESAFIO DE PENSAR LA FORMACION DOCENTE DESDE LA
INTERCULTURALIDAD

De cara a estas nuevas condiciones sociales, politicas, econdmicas y culturales ;cudles
son las formas en las que la educacién debe coadyuvar a la construccién de una atmésfe-
ra real de convivencia que rebase por mucho el trillado concepto de tolerancia, bajo el
cual, por lo general, se esconde un animo de una simple accién de soportar al otro, sin
esperar de €l mas que, en el mejor de los casos, un nivel de aceptacion similar al nuestro,
pero sin concebir siquiera la posibilidad y necesidad mutua de enriquecimiento cultural?
La pregunta, obviamente, hoy en dia atafie tanto a las sociedades europeas como a las lati-
noamericanas, lo cual explica la puesta en boga de la reflexion sobre la educacion inter-
cultural desde hace por lo menos una década.

Hace algunos afios Carlos Fuentes escribi6 lo siguiente:

“La escuela y el magisterio, el hogar y la escuela, son los espacios donde se ini-
cia el combate contra el odio a la gente de raza o de cultura diferentes a las nues-
tras. El encuentro con lo que no somos nosotros acaba por fortalecer nuestra iden-
tidad. (...) Recibimos y damos. No excluimos nada, ni lo nuestro ni lo ajeno. Sé6lo
desterramos el prejuicio, la persecucion, la muerte de lo distinto.”(FUENTES,
1997:93-94)

Si bien nos queda claro que el ideal de una sociedad intercultural supone un desafio
que contiene implicaciones politicas que van mucho mads alld del accionar posible de la
escuela. Ello no obsta para que la educacién poniendo los pies bien firmes en la tierra
asuma su responsabilidad en la construccién de entornos educativos que contribuyan a
significar culturalmente de otra manera la diferencia y que generen condiciones para la
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construccién de competencias para una convivencia intercultural; sin ello, los esfuerzos
de introduccién de la vision intercultural dentro del discurso educativo no pasardn de ser
simples intentos cosméticos destinados a quedarse a vegetar entre las cuatro paredes de
la escuela, sino es que en los textos de politica educativa. Para ello es necesario delimi-
tar de otras maneras al contenido educativo y disefar estrategias diddcticas que propicien
una formacion de corte intercultural, pero ello no basta, resulta necesario a su vez aten-
der una dimensién fundamental del quehacer formativo en la escuela: la formacion de los
maestros. Me explico, toda propuesta educativa intercultural debe hacer la critica de la
nocioén del maestro como un ser profesional existente por fuera de la sociedad, es decir,
un sujeto ajeno a las condiciones hegemonicas culturales y que, por lo tanto, desde su
posicién de sacerdote laico es capaz de contagiar, transmitir y crear las nociones funda-
mentales para una educacioén intercultural. Tal visién no por romantica deja de ser uno de
los grandes mitos existentes en al espacio educativo. En este sentido el ideal intercultu-
ral nos alerta acerca de la necesidad de visibilizar algo que tiende a obviarse dentro del
discurso pedagégico: que los maestros son ciudadanos iguales al resto, sujetos que com-
parten las nociones hegemonicas culturales y politicas imperantes que de manera casi
invisible reproducen en su accionar cotidiano en la escuela a través del curriculo oculto,
generdndose, entonces una tension fortisima entre el deber ser del sujeto como maestro y
su ser real como hombre/mujer integrante de una sociedad despolitizada, racista, consu-
mista, frivola, etc.

Es desde dicho campo de tensiones que se reproducen al interior del espacio dulico
—mds alla del discurso intercultural mismo- las mismas relaciones de discriminacién y
exclusion que signan el desencuentro con el otro, haciendo casi inviable la introduccién
de la aspiracion intercultural como eje estructurante de la intervencion educativa, razén
por la cual resulta fundamental impulsar acciones de formacion docente que acompaifien
la ardua tarea de introducir la perspectiva intercultural en la escuela.

Por ello, resulta importante la coincidencia existente en algunos de los esfuerzos que
desde ambos lados del Atldntico se han hecho en el dmbito de la formacién relacionados
con la necesidad de que los educadores comprendan la complejidad del problema que la
interculturalidad representa en la reorganizacion del dispositivo formativo desde la alteri-
dad y, en consecuencia, adquieran una formacién que contribuya a problematizar sus valo-
res y creencias en torno a la diferencia y a resignificar sus saberes sobre las culturas de
origen, ademads de la adquisiciéon de metodologias y estrategias novedosas que ponen en el
centro la necesidad de construir entornos educativos favorables para el desarrollo de com-
petencias ligadas al didlogo y la convivencia intercultural.

Es el caso en México -si bien existen multiples esfuerzos para reconceptualizar la for-
macién docente desde la interculturalidad- podemos destacar a la Modalidad Educativa
Intercultural para Poblacién Infantil Migrante impulsada por el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE) hacia finales de la década de los noventa. En €l la con-
cientizacion y la preparacion de los jévenes capacitadores desde una perspectiva que ponia
el acento en la valorizacion de la diferencia y en la empatia, se propuso generar compe-
tencias en los jovenes instructores para trabajar en campamentos agricolas con nifios y
nifias trabajadores(as) provenientes de una multitud de grupos étnicos, edades, anteceden-
tes curriculares, etc. desde una perspectiva intercultural.

Por su parte en Espafia, es el caso del Plan Andaluz de Educacion de Inmigrantes
impulsado dentro del Plan Integral de Inmigracién, del que participan varias consejerias
del gobierno, que plantea igualmente la necesidad fundamental de capacitar y sensibilizar
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a los maestros que habran de asumir el reto de llevar a cabo dicho programa de educacién
intercultura’.

Asimismo, un primer andlisis de la experiencia de las “Aulas de Enlace” proyecto inte-
grado dentro del Programa de Escuelas de Bienvenida implementado por la Consejeria de
Educacién de la Comunidad de Madrid, arroja la necesidad de que los equipos docentes
destinados a este programa de educacidn intercultural que tiene como objetivo atender
alumnos que presentan dos caracteristicas fundamentales: a) necesidad de aprender el cas-
tellano como lengua vehicular y b) gran desfase curricular como consecuencia de su no
escolarizacion en el paifs de origen, estuvieran informados sobre la poblacién inmigran-
te que atenderan y capacitados en la resolucion de conflictos que pudieran surgir entre los
alumnos durante el proceso?.

Vemos pues que el derecho a la educacion desde una perspectiva intercultural hoy en
dia requiere necesariamente contar con maestros de nuevo tipo, no solo conocedores de
las condiciones e historias culturales de los alumnos sino profundamente sensibles y con-
vencidos de que la lucha contra la discriminacion, la intolerancia y la exclusion significa
su propia “apertura cultural” para permitir el libre flujo de influencias que enriqueceran a
todos los involucrados, lo cual de hecho -como acertadamente sefiala Xavier Besalu- es
mucho més necesaria para los hombres y mujeres de las sociedades receptoras®.

III. DERECHO A SER PROTAGONISTA DE LA HISTORIA

El andlisis sobre las tensiones entre el deber ser politicamente correcto (lo intercultu-
ral, multicultural, etc.) y lo que realmente existe puede llevarse tanto a los planes y pro-
gramas de estudio, como a los contenidos de los diversos libros escolares. Con ello empe-
zamos a comprender el por qué se dan situaciones de contradiccion flagrante entre los
objetivos interculturales que se pretenden perseguir y las acciones reales que se empren-
den en dicho sentido.

Marc Ferro en su ya clasico ;Como se cuenta la historia a los niiios en el mundo ente-
ro?> ha mostrado con claridad y amplitud la manera en que la historia es un objeto male-
able a disposicién de los grupos de poder. Su andlisis de la manera en que les es ensefia-
da la historia a los nifios africanos, drabes, persas, europeos, rusos, armenio0s, chinos
japoneses estadounidenses y australianos no deja lugar a duda de que, en efecto, la histo-
ria es escrita por los vencedores. La historia se tergiversa a modo para ser capaz de refle-
jar la imagen que las clases dominantes tienen de si mismas. En México Miguel Leén Por-
tilla ha reconstruido la manera en que los grupos indios (desde entonces los “otros”) vivie-
ron y explicaron la conquista espaiiola; el nombre de su libro es por dem4s atinado: Visién
de los vencidos.® La posibilidad de escuchar, de leer a los otros rompe de facto la univo-

2 a) CONAFE (1999): Educacién intercultural : una propuesta para poblacién infantil migrante, México,
Consejo Nacional de Fomento Educativo.

b) BEDMAR M. (2002): La educacioén social contra la exclusién: la interculturalidad, Estudios sobre las
culturas contemporaneas, 16, México, pp.83-95.

3 LAMAS P. Y AMOR M. (2003), Aulas de Enlace, Congreso Internacional VIRTUAL La nueva alfabeti-
zacion: un reto para la educacion del siglo XXI, Espaiia, CES Don Bosco.

4 BESALU X. (2002): Diversidad cultural y educacion, Espaiia, Sintesis.

3 FERRO, M. (2000): ;Cdmo se cuenta la historia a los nifios en el mundo entero? México, Fondo de Cul-
tura Econémica.

6 LEON PORTILLA, M. (1998): Vision de los vencidos. Relaciones indigenas de la conquista, México,
Universidad Nacional Auténoma de México.
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cidad caracteristica de la historia oficial. Los “otros” irrumpen en el discurso hegeménico
del cual también han sido excluidos o, en el mejor de los caos, relegados a simples pape-
les de comparsas en la gran obra de la historia nacional/mundial en la que evidentemente
no aparecen como protagonistas .

En ese mismo tenor, un texto reciente nos muestra los matices de fondo que el mismo
hecho de la conquista presenta en los libros de texto de historia tanto en Espafia como en
México. El andlisis es ilustrador y puede concluirse que la diferencia de fondo se sinteti-
za en la pregunta que estuvo de moda hace poco mas de una década, cuando se cumplie-
ron los primeros quinientos afios de la llegada de Cristobal Colén a las costas del que a la
postre seria llamado “nuevo continente”: ;descubrimiento de América o encuentro de dos
mundos? Segiin el punto de observacién la narracion, explicacion y critica varia y pre-
senta diferencias de fondo. Se confirma una vez mds que la historia es una disciplina hecha
de materia maleable’.

El caso de los programas de historia en México es un ejemplo ilustrador tanto de la pre-
sencia de una sola voz en la construccién de la historia como de los dnimos oportunistas
de los responsables del sistema educativo que sin ningtin 4nimo real de innovacion deben
asumir en virtud de hacer creer que se estdn asumiendo las nuevas corrientes analiticas en
educacién. El tema de lo intercultural no podria ser la excepcion ya que a partir de que se
ha puesto de moda €l no ha dejado de estar presente en la justificacion y en los objetivos
de los diversos programas educativos que se han disefiado para la educacion bésica. Sin
embargo, una somera revision de los contenidos temadticos de los diversos programas exis-
tentes inmediatamente arroja que aquellas expresiones tan sdlo son frases demagogicas
que ansian cumplir con los cdnones politicamente correctos, pues los contenidos siguen
padeciendo de lo mismo de siempre:

a) Division entre historia nacional (patria) e historia universal o mundial en la que los
otros (indios, mujeres, jovenes, sectores trabajadores) brillan por su ausencia o
cuando llegan a aparecer tan s6lo lo hacen en calidad de accesorios, de comparsas,
de la trama central e importante, esto es, una historia universal o mundial que tan
solo es una vision euro céntrica del desarrollo de la humanidad.

b) Reproduccién de una sola voz e implantacion de un sélo tiempo lineal para la
explicacién de la historia,

¢) Enfasis casi undnime en la reconstruccién de eventos politicos / militares y, en
segunda instancia, econdémicos.

De tal forma, bajo esos lineamientos generales la otra historia, la historia de los otros
queda fuera de la historia institucionalizada. En efecto, para la modernidad, para la histo-
ria hegemonica, todo lo sélido se desvanece en el aire, empezando por la historia de los
otros. Al respecto un estudiante indigena, perteneciente a una de las etnias que habitan en
una de las regiones més alejadas y abandonadas del estado de Oaxaca, escribi6 en su tesis
de maestria:

La falta de mencidn o la ausencia de esta comunidad en un tipo de historia que
dirige su interés hacia los grandes acontecimientos, puede ser porque en Nichrén
(La Laguna Guadalupe) no se ha dado ninguna batalla significativa, ningiin tratado

7 CARRETERO M., JACOTT L., Y, LOPEZ-MANJON A. (2004): La ensefianza de la historia mediante
los libros de texto: ;se les ensefia la misma historia a los alumnos mexicanos que a los espafioles?, Aprender y
pensar historia, Argentina, Amorrortu, pp. 153-172.
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de guerra o paz y ningun plan revolucionario que le haya dado motivo para tener
una historia escrita. Nichrén tampoco ha producido algtin personaje politico, mili-
tar o eclesidstico de jerarquia, ni es un centro comercial o ceremonial, menos aun,
un lugar turistico.

Es decir, cuenta con todos los elementos para haber sido olvidada por cier-
ta forma de hacer historia. (HERNANDEZ, 2003: 57)

A partir de todo lo anterior se va decantando otra propuesta mds: bajo esta atmdsfe-
ra de reconocimiento y aceptacion de lo intercultural, el derecho a la educaciéon también
significa, entre otras cosas, incluir al otro desde su vision, cuestion que no es otra
cosa que favorecer procesos formativos intencionales donde se propicie la critica a
la propia vision cultural sobre la historia que nos explica las diferencias. Las histo-
rias que hasta ahora no aparecen en el discurso hegemoénico habran de ser contadas y
valoradas como formadoras de nuestro presente y definidoras de nuestro futuro. La his-
toria de los grupos subalternos (grupos étnicos pero también jovenes, mujeres, trabaja-
dores, etc.). es parte axial de cualquier intento por pensar el derecho a la educacién en
las condiciones econdmicas politicas, sociales y culturales del nuevo milenio. Al famo-
so poema de Bertold Brecht “Preguntas de un obrero que lee” hoy esta tan vigente como
cuando se escribid.

IV. DESEMPOLVANDO LA PREGUNTA: ;QUE HACER?

La responsabilidad asignada al sistema educativo para hacer frente a la complicadi-
sima problemadtica que el vivir juntos hoy en dia nos significa es enorme, pues él debe
ser capaz de proponer estrategias y actuar a contracorriente de lo tradicional y por
siglos establecido. De ahi que sea necesario salir al paso de dos posiciones preponde-
rantes que, al final, son las dos caras de una misma moneda: integracionismo y bicul-
turalismo.

La busqueda de homogeneidad y el deseo de asimilacién constituy6 por afios la solu-
cion histérica frente a la problemadtica de la diferencia en nuestro sistema educativo,
cuestion que llevo a erigir dos redes alternas de escolarizacion: la escuela indigena y lo
que se ha dado en llamar “la escuela regular”. En este sentido, los lugares comunes a
partir de los cuales ha tendido a estrecharse la mirada en torno a lo intercultural son
herederos de las nociones imperantes y constitutivas de estas dos concepciones educa-
tivas que si bien se han considerado como excluyentes, constituyen las dos caras de una
misma moneda en tanto que comparten entre si una vision homogenizante de la cultura,
desde donde se estructura un tipo de intervencion educativa a través de la fijacion de la
diferencia y del establecimiento de fronteras infranqueables en términos de identidad.
Vision que resulta fundamental superar, a fin de posibilitar una educacién de corte inter-
cultural que reconociendo la diversidad como una ventaja pedagdgica, se proponga ir
mas alla del rescate o de la asimilacion cultural, al inscribirse claramente en la necesi-
dad de favorecer la formacidn de una ciudadania democratica, que no es otra cosa que
la construccién de sujetos de derecho.

En este contexto de ideas ;cudl ha sido el contenido de las creencias que han estructu-
rado las finalidades educativas y la racionalidad pedagdgica en torno a la diferencia en la
escuela? Amén de la complejidad que supone adentrarse en el andlisis de las creencias que
estructuran la racionalidad pedagdgica, considero relevante resaltar dos creencias profun-
damente arraigadas que han resultado fundamentales en la estructuracién de los marcos
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interpretativos desde donde cobran sentido las posibilidades y limites para el tratamiento
de una formacioén intercultural articulada a la ciudadania. Creencias que se expresan para-
déjicamente a través de las dos caras de una misma moneda:

a) La impronta que busca la asimilacién: el otro es visto como idéntico a mi.

Tendemos a ver al otro desde nosotros mismos, a partir de ese lente, el otro se digiere
e integra dentro de un sistema coherente eurocéntrico, que se gesta a partir de lo que se ha
Ilamado el sistema mundo europeo que deviene desde el siglo XVI y que ha nutrido los
esfuerzos educativos con vistas a “civilizar”.

Desde alli el otro es visto desde su déficit de ciudadania, por lo tanto de lo que se
trata —se afirma- es de salvarlo. Es el planteamiento cristiano de la conversion, que hoy
dia, en el lenguaje de la globalizacién dirfamos reconversién. Desde esta perspectiva,
no hay camino posible para la visibilizacién del otro como sujeto de derecho. Se ve al
otro como menor de edad, incapaz de tomar decisiones y por lo tanto se justifica el acto
de abrogarse el derecho y la legitimidad que otorga el poder para decidir por el otro.
Es la mentalidad del protector que hace lo necesario por su bien (del otro). No se le
reconoce y mucho menos se confia en la capacidad del otro para construir su horizon-
te de futuro.

b) El tratamiento de la diferencia como legitimacién de un no ser en el mundo, en mi
mundo.

Se reconocen las diferencias, pero naturalizdndolas, éstas se fijan y cuando es necesa-
rio se reinventan. Se pone en el otro la razén de la diferencia: “los indios son pobres por-
que asi son”, ergo “porque son incapaces de salir de la pobreza”. Es decir, se elimina toda
explicacion histérica acerca de la construccidn asimétrica de las diferencias al poner en el
otro la dificultad de integrarse. La consecuencia de dicho argumento es que no existe res-
ponsabilidad frente a la diferencia y mucho menos frente a la desigualdad que se intenta
esconder detras de ella, legitimando asi la aparente inexistencia de espacios donde sea
posible construir lo compartido.

Desde esta posicion los derechos se resumen sobre todo en el derecho a la diferencia,
aunque en dicho discurso se oculte de manera perversa la intencién de sostener la des-
igualdad en aras supuestamente de respetar la diferencia. Me explico. No interesa lo com-
partido, ni existe un interés genuino por la construccién de un nosotros donde la diferen-
cia en su complejidad sea rasgo de su riqueza. Por el contrario, se propone la recreacion
de la homogeneidad al interior de las culturas, vistas éstas como universos de significa-
cidn ahistoricos y cerrados en si mismos y por tanto, sin conexién con otras culturas. El
camino de la integracion del otro en estos mundos separados sélo puede darse a partir de
una légica de homogeneizacién democratica en donde el otro ha de dejar de ser para tener
cabida en un mundo ajeno al suyo.

Asi las cosas, el dispositivo educativo no tiene otros caminos posibles que el bicultu-
ralismo o la asimilacién, cuestion que obtura inevitablemente la posibilidad de emergen-
cia del discurso intercultural en las pricticas educativas.

Frente a este contexto ;Cudl ha de ser el sentido que guie la reflexion que hoy dia
nos compromete a un gran ndmero de investigadores desde diversas trincheras, lugares
y preocupaciones, en el transito de un ideal bicultural hacia un planteamiento intercul-
tural?
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Desde nuestro punto de vista, la interculturalidad no puede ser vista desvinculada de la
tematica de la formacion de ciudadania. Punto de partida del cual deriva la complejidad
del desafio de incorporar la perspectiva intercultural en la formacién®.

La urgencia de la articulacién radica en la necesidad de asumir que uno de los grandes
retos de la democracia en precisamente la posibilidad de construir un nosotros que reco-
nociendo la diferencia nos permita vislumbrar lo compartido. Asi, la aspiracién intercul-
tural se sostiene no s6lo en la recuperacion de un pasado, sino en la necesidad de repen-
sar la construccién de un futuro en donde sea posible el buen vivir para todos y no sélo
para unos cuantos, condicion ésta fundamental en la posibilidad de poder vivir con los
otros y otras.

En este sentido, la profundidad y complejidad del planteamiento intercultural radica en
que éste se articule al desafio de reconocimiento del otro como sujeto de derecho, con
derecho a ser en el mundo, en nuestro supuesto mundo. Dicha aspiracion no es mas que la
busqueda de la dignidad humana como posibilidad y derecho a ser para todos en el mundo,
principio que garantiza la igualdad de derechos para imaginarizar un futuro, participar en
la sociedad y tomar decisiones, en el reconocimiento de la diferencia, es decir, asumiendo
el derecho a ser distinto.

Hemos visto que, a pesar de las diferencias especificas del surgimiento del fendmeno
de lo intercultural entre Europa y Latinoamérica, su expresion contempordnea hace com-
partir a ambas regiones problemadticas similares para la convivencia. De que ahi que con-
sideremos que en ambos espacios la vision intercultural, ademds de propiciar el reconoci-
miento de las claves de la propia cultura, a de favorecer el desarrollo de procesos forma-
tivos que contribuyan a que los sujetos adquieran nuevas herramientas culturales para rea-
lizar una critica de todas las socializaciones posibles, condicién ineludible para relativizar
la cultura propia al reconocer su propia historicidad y por lo tanto su arbitrariedad, ade-
mads de propiciar el desarrollo de la capacidad de producirse a si mismos y para convivir
con los otros y otras, a partir del reconocimiento de la diferencia como elemento estruc-
turante de la vida social, comunitaria, escolar y familiar.

De nada vale centrar la energia pedagdgica en la produccion de un si mismo prisione-
ro en los muros de su mismidad, sobre todo cuando reconocemos que es la alteridad la que
nos constituye y a la vez nos permite ser otro junto con las y los demds. ;Qué queremos
decir con esto? Uno se construye siempre con el otro, de manera intersubjetiva. En la ima-
gen que construimos de nosotros y nosotras mismas se encuentra siempre el otro, él estd
en los pliegues que se producen entre lo que he sido, soy y atn no soy todavia, es la otre-
dad que nos demanda, que nos contiene, que nos da terror, que nos abre perspectivas otro-
ra no pensadas, que nos pone limites y que nos obliga moralmente. En este sentido asu-
mimos que la tarea de produccién de si mismo como sujeto ciudadano desde una dptica
intercultural implica necesariamente de apertura a la diferencia, que -lejos de la simple
tolerancia-, no es otra cosa que apertura hacia lo inédito y distinto que la otredad siempre

8 Hasta ahora los proyectos relacionados con la formacién para la interculturalidad y la formacién para
la ciudadania pareciera que van por carriles separados que, desafortunadamente, tampoco coinciden en las
metas perseguidas. Ademads, dichos caminos también se consideran excluyentes uno del otro, lo cual signi-
fica que la vision acerca de la interculturalidad se realiza recreando una mirada tanto sobre el otro, mas cuan-
to en la forma de concebir a la diferencia que, construidas histéricamente, devienen en propuestas que auin
sin proponérselo profundizan la desigualdad, alejandonos de la posibilidad de construir una sociedad demo-
cratica en la que todos tengamos un lugar en igualdad de derechos y en la posibilidad de ser y compartir en
nuestras diferencias.
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nos representa y que se niega a ser digerida y/o integrada desde los marcos estrechos de
nuestra mismidad.

En este contexto la apertura a la diferencia resulta ser operacién compleja que con-
densa al desafio intercultural, sobre todo cuando abrirnos al otro supone reconocer nues-
tra vulnerabilidad, asumir lo inacabado de nuestra realidad y aceptar la relatividad y el
cambio como signos de nuestra época. Asi, considero que unicamente a partir de la asun-
cion de la vulnerabilidad que acompafa la emergencia e implosion de la diferencia, es
posible ejercer la critica de la propia cultura.

El planteamiento hasta ahora esbozado nos conduce hacia la necesidad de pensar la
alteridad en la formacién. Lo anterior supone romper con el sentido unilineal que caracte-
riza a la racionalidad educativa sustentada a partir de un concepto ordenador de progreso
y de civilizacién, oponiéndole otra racionalidad de caricter descentrado sustentada en el
reconocimiento de la existencia de una gran multiplicidad de maneras de percibir el tiem-
po y el espacio distintas a la propia.

Toda esa enorme complejidad filoséfica, politica y cultural alrededor de la constitucion
de la nocién interculturalidad, tiene su expresion dentro de la educacién en el necesario
trastocamiento de los sentidos basicos que hasta ahora han guiado a la intervencién esco-
lar. Asf las cosas, el interculturalismo en la educacién demanda el desarrollo de compe-
tencias ligadas a dos procesos bésicos relacionados entre si:

 El ejercicio de la critica a la propia cultura a partir de la asuncién de la relatividad
y el cambio de toda formacién social e historica, pero ademas

» La aceptacién y el reconocimiento de la vulnerabilidad propia y la apertura al otro
en un contexto de obligacidon moral. Cuestidon que involucra entonces, una dimension
ética en la interculturalidad.

En este contexto, el ejercicio intercultural en el sentido que se plantea, implica:

 Abrirse a la otredad para redimensionar lo inivoco de la visiéon de la modernidad que
asumimos y reconocer que la diversidad nos enriquece, en la profundidad de lo que
significa, que no es otra cosa que abrirse a la otredad como exterioridad a mi, en con-
diciones de igualdad.

* Reconocer al otro en lo que se comparte obliga a visibilizar al otro como persona, ya
no desde el déficit, sino desde el reconocimiento, cuestién que obliga a la legitima-
cion de otras formas de ser, de pensar, de vivir y de sofar.

El descentramiento como condicion de visibilizacién del otro y su constitucién como
sujeto de derecho. De otra manera, el discurso en torno a los derechos humanos resulta
vigente solo para unos cuantos, mientras que para la mayoria resultard letra muerta.

Se asume asi la implicacion ética que contiene el planteamiento intercultural, mas alla
de la dimension cognitiva propiamente dicha y de los acercamientos folkldricos que, sin
cuestionar la asimetria que caracteriza la relacién entre las culturas, resultan insuficientes
para responder la pregunta acerca de cémo generar condiciones para la vida y la partici-
pacion de todos los seres humanos.

Se trata de privilegiar procesos formativos que permitan visualizar la relatividad y el
cambio como elementos inherentes a la vulnerabilidad de nuestras propias formas cultu-
rales, asi como propiciar la desnaturalizacién de las diferencias a través del reconoci-
miento de que la supuesta superioridad de unas culturas sobre otras, no es mas que una
construccion cultural que busca naturalizar las diferencias sin cuestionar que la asimetria
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se ha producido a través de las interconexiones que las diversas culturas han mantenido
histéricamente.

Se trata de estructurar estrategias de descentramiento que den cauce a la vulnerabili-
dad a fin de dar cabida a otras racionalidades, distintas a la propia, que permitan movi-
mientos tendientes a la afirmacién cultural, en los marcos siempre provisionales y cam-
biantes de las identidades. Soélo asi, desde la vulnerabilidad, serd posible hacernos cargo
de las causas que producen la diferencia en tanto desigualdad, a la vez que asumir la obli-
gacién moral de asumir una responsabilidad frente al otro y con el otro, mas alla de la
dimension folklérica de algunos planteamientos supuestamente interculturales.

En este horizonte reflexivo, ;Qué aspectos tendriamos que atrevernos a pensar desde
la alteridad en torno a la interculturalidad y la ciudadania? Si bien desde la alteridad, las
lineas estallan y se vuelven por naturaleza mds alld de lo posible de pensar, me atrevo a
vislumbrar algunas posibilidades que bien contribuirian a descentrar nuestra racionalidad
pedagdgica centrada en la mismidad, a continuacién enuncio algunas de ellas:

a) Romper con la idea de redes alternas de escolarizacién. La apuesta a las redes de
escolarizacién diferenciadas que supondrian “mundos aparte” tienden a fijar iden-
tidades y recrear la desigualdad en aras del supuesto respeto a las diferencias,
resultando estrategia incapaz para resolver el problema acerca de como generar
condiciones para vivir juntos de otra manera. Por el contrario, se requiere una for-
macion incluyente para todos los nifios y nifias que contenga una dptica intercul-
tural desde donde sea posible realizar la critica a todas las socializaciones posibles
en contextos de didlogo intercultural.

b) Pensar las culturas desde la interculturalidad. Resulta fundamental el cuestiona-
miento de la idea de pensamiento unico que guia el accionar de la escuela, asi
como la arrogancia de buscar ritmar la historia toda a partir de una sola idea de
tiempo, que vuelve universal aquello que de por si resulta particular. El hecho de
que los otros no tengan historia con nosotros, no significa que no la posean. Asi
mismo, es necesario repensar el sentido evolutivo y la concepcién excluyente de
cientificidad que prevalece en las curricula. El problema no es ingresar al otro
como dato a curiosear o simple adicién temética dentro de un programa de estu-
dios, sino generar situaciones que permitan darnos cuenta que existen formas de
pensar, de ser, de vivir y sobre todo de resolver los problemas diferentes a los nues-
tros a fin de ser capaces de realizar la operacion de imaginar nuevos mundos posi-
bles. Es decir, generar procesos pedagdgicos que favorezcan el descentramiento, a
partir del desarrollo de dos procesos basicos implicados en el desarrollo de com-
petencias para la comprension intercultural: la relatividad y el cambio. Es decir,
cuestionar la racionalidad y la acepcién de cultura que legitima etnocéntricamente
lo que lo que se ha de ensefiar y aprender en la escuela.

¢) Articular memoria y destino, tradiciéon y cambio dentro de la formacion. La pérdi-
da de la memoria es, para el hombre, la del destino. En este sentido: ;de qué nos
sirve conocer nuestro pasado si no es para comprendernos y desde alli forjarnos
una identidad como sujeto de derecho, con derecho a imaginar formas de ser y de
vivir? Pareciera que el campo de lo intercultural es la tradicién, el pasado, aquello
que fue y sobre lo cual es necesario realizar acciones de rescate cultural. Desde esta
perspectiva se plantea el rescate de lo perdido, cuestién que en el caso de las cul-
turas nuestras es totalmente inexacto. Las culturas no se ha perdido, extinguido o
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cualquier otro sinénimo de ineludible eliminacidn histérica; al contrario: las cultu-
ras sobreviven resignificindose. La posibilidad de articular la interculturalidad
con la ciudadania estard dada en la medida en que sea posible articular pasado y
futuro. De no ser asi, el discurso intercultural estara muy lejos de desarrollar el sen-
tido de eficacia politica, condicion para el ejercicio de una ciudadania.

d) Generar pedagogias que favorezcan condiciones verdaderas para el didlogo. La
unica manera de realizar la critica de la cultura es reconocer que mas alld de lo que
nuestra mirada puede percibir, existe un otro distinto, imposible de asir y por lo
tanto de digerir desde nuestra propia racionalidad. Por ello es necesario generar
verdaderas condiciones para el didlogo. De ahi que resulte fundamental ir mas alla
de la concepcioén estrecha de la tolerancia liberal, en donde lo que prevalece es la
indiferencia en torno a la diferencia. Se trata de prestar atencion, es decir, de inte-
resarse por el otro. Se trata de que la educacién intercultural adquiera claramente
una dimensién ética.

e) Centrar el trabajo educativo a partir de estrategias de reconocimiento, que favo-
rezcan el desarrollo del sentido de eficacia politica, que no de rescate cultural. Ir
mds alld del disciplinamiento y la enculturacién en la cultura propia, a fin de poner
en el centro el desarrollo del sujeto en términos de la biisqueda de la dignidad
humana, en el reconocimiento de su dimensién histdrica y en la biisqueda de la
liberacién de la imaginacion y la creatividad para pensar nuevos mundos posibles.

Estrategias de reconocimiento serian las palabras clave a través de la cual fuera posi-
ble tejer la Interculturalidad y la Ciudadania, en tanto que permiten pensar la posibilidad
del deseo desde la memoria. Ello, a su vez, posibilitaria las lineas de fuga al corsé cons-
truido por el disciplinamiento y la enculturacién, permitiendo el ejercicio la critica a todas
las socializaciones posibles. Supone incorporar el yo y la subjetividad como momento fun-
damental en la formacién. Ese es uno de los grandes retos.

Ahora bien, los trabajadores del sistema educativo contamos con una gran posibilidad
para avanzar en la resolucién de este problema, una enorme herramienta: la educacion, la
escuela. En la medida en que la labor educativa es una accién intencional que pretende
modificar practicas, es en ella donde podemos enganchar algunas de las cuestiones des-
arrolladas hasta aqui. Asi, la escuela se plantea como un espacio privilegiado donde la
accién intercultural muestre la riqueza que el intercambio multidireccional entre todas
esas culturas puede generar. No sélo se trata de que el maestro intente mostrar y construir
las bondades, beneficios o como le queramos llamar de los valores culturales que el posee,
sino que también es menester que sea capaz de estar abierto a ser enriquecido por otras
culturas; lo cual, como hemos visto, solo es viable si se ha creado de manera auténtica la
comprension y aceptacion de la otredad.

Hace mas o menos tres afios se firmé en un municipio chiapaneco un convenio para
realizar un proyecto de educacién auténoma que abarcaria los niveles de preescolar, pri-
maria, secundaria abierta y primaria para adultos. Dentro de los compromisos firmados
por los padres y las madres impulsadores del proyecto destaco los siguientes que debido
a su importancia reproduzco en extenso:

“Educar de manera integrada a sus hijos e hijas, dando una disciplina respetuo-
sa de los derechos del nifio, en la que sin maltrato, nifios y nifias aprendan a respe-
tar a los otros, sin golpearlos ni humillarlos; aprendan a reconocer sus errores y a
pedir disculpas, aprendan a respetar la naturaleza, prohibiendo el uso de tiradores
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para golpear o matar animales, tengan cuidado de los animales propios para que no
dafien las propiedades o a otras personas, aprendan a cuidar la salud del ambiente,
no tirando la basura en los rios, ni en el campo, fuera de los basureros, aprendan
palabras buenas, dulces y respetuosas de los otros, y no palabras que dafien la dig-
nidad de los demds, para ello, los padres cuidardn de su lenguaje delante de los
nifios y nifias, aprendan a respetar las costumbres de los otros: su forma de vestir,
de hablar, de pensar, de creencias y gustos; reconociendo el derecho a ser diferen-
tes, (...) tengan una relacién estrecha con su mamad y su papd, en donde tengan el
derecho de ser escuchados y de comunicar sus necesidades, (...) aprendan a com-
partir sus experiencias y objetos, aprendan que los problemas se resuelven en el dia-
logo entre el promotor o los promotores, los padres y el nifio, aprendan a participar
y hacer propio el proyecto educativo para que un dia, ellos y ellas también sean pro-
motores de Educacién Auténoma.”

Hoy es necesario edificar desde las bases mismas, desde sus aspectos mas elementales,
un ejercicio, una practica diaria intercultural, democratica. No faltara quien vea en esta
reflexion algo asi como una recuperacion roméntica y trasnochada de alguna utopia extin-
guida. Pero el que una comunidad de uno de los estados mas olvidados por la modernidad
(por lo menos hasta 1994), plantee como prioritaria la necesidad educativa de que sus
hijos: “Aprendan palabras dulces, buenas y respetuosas de los otros, (...) aprendan a res-
petar las costumbres de los otros, (...) aprendan a participar...” es la forma idénea de asu-
mir que inclusion, pluralidad, responsabilidad, etcétera, no son conceptos abstractos; que
la otredad adquiere un sentido concreto, especifico para la democracia; que puede existir
otra hegemonia cuyos objetivos no sean la desmovilizacién consumista, la exclusion y eli-
minacién del diferente o en dos sencillas palabras: despolitizacién e intolerancia. Es obli-
gacion de la educacion hacerse presente en esa lucha sin importar el lugar geografico en
que se tenga que dar.
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LA AGRESIVIDAD, FACTOR DE EXCLUSION
EN LA ESCUELA
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INTRODUCCION

La escuela constituye el espacio social que da continuidad a la experiencia de la fami-
lia, es el primer escenario de caracter general en el que el nifio aprende a ser un sujeto de
vida social. En ese espacio social, especialmente el de la Educacion Basica se busca la for-
macion integral del mismo, de tal forma que le permita tener conciencia de su ser para
convertirse en agente de su propio desarrollo; de aqui el caracter formativo mas que infor-
mativo de este importante nivel educativo.

De alli que el docente de la primera etapa de Educacion Basica debe cumplir con la
altisima responsabilidad de educar y formar, para lo cual ha de desempefiarse con una
actitud abierta al cambio capaz de interpretar y reflexionar las condiciones reales del
medio y la comunidad donde se desenvuelve, actuando asertivamente y desarrollando en
los educandos comportamientos adecuados.

No obstante, el trabajo conductor del docente, se ve entorpecido con una serie de difi-
cultades, producto de la agresividad en los centros educativos donde son cada vez mayo-
res sus manifestaciones como consecuencia de la crisis social, cultural y familiar que se
esta sufriendo actualmente en Venezuela, El problema comienza cuando se aborda la
resolucién del conflicto a través del ejercicio de la autoridad, del castigo u otros medios
que provocan un clima de tension en el aula o en el hogar que tanto el docente como el
padre no estdn preparados para resolver.

Partiendo de la anterior inquietud, surgio la necesidad de efectuar este estudio, orien-
tado a responder a las siguientes preguntas de investigacion: ;Serd posible determinar las
principales causas que originan la agresividad en los educandos, de las Unidades Educa-
tivas seleccionadas”?; ;Influye el entorno en el modelado del comportamiento agresivo de
los nifios y nifias?; ;Se podrd minimizar la agresividad de los docentes padres y represen-
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tantes a través de la aplicacion de estrategias de interaccién social?; ¢La aplicacién de
estrategias de interaccidn social minimizara la agresividad en los educandos de las Uni-
dades Educativas?

Estas interrogantes condujeron al planteamiento de los siguientes objetivos:

General

— Validar un conjunto de estrategias de interaccion social orientadas a minimizar el
comportamiento agresivo que afectan el proceso ensefianza-aprendizaje en los edu-
candos de la Primera Etapa de las Unidades Educativas “La Vigia”, Cerro Pelén y
Vigiadero del Municipio Jiménez, del Estado Lara.

Especificos

— Diagnosticar los tipos de comportamientos agresivos presentes en los actores socia-
les de la Primera Etapa de Educacién Bésica en las unidades educativas seleccio-
nadas.

— Determinar los factores que favorecen e inhiben el comportamiento agresivo y afec-
tan el proceso ensefianza-aprendizaje.

— Establecer las necesidades de capacitacion sobre comportamientos agresivos, pre-
sentes en los docentes de la Primera etapa que laboran en las tres Unidades Educa-
tivas.”

— Determinar las necesidades educativas sobre comportamientos agresivos en padres y
representantes de educandos de la Primera etapa.

— Programar el conjunto de estrategias de interaccién social que permitirdn minimizar
los comportamientos agresivos presentes en los educandos, padres, representantes y
docentes.

— Aplicar el conjunto de estrategias disefiadas para minimizar los comportamientos
agresivos de los actores, durante un lapso de seis meses.

— Evaluar la efectividad del conjunto de estrategias aplicadas sobre el nivel de agresi-
vidad detectado.

Para la realizacion del estudio fueron seleccionadas tres Unidades Educativas ubica-
das en comunidades rurales pertenecientes a la Parroquia Cabo José Bernardo Dorante,
asentada en la depresion de Quibor, a 9 km. aproximadamente de la poblacién de Quibor,
capital del Municipio Jiménez, Estado Lara, Venezuela.

Al caracterizar la zona encontramos un alto porcentaje de padres y representantes con
baja autoestima, que no asumen sus responsabilidades y dejan a la escuela el fortaleci-
miento de valores morales, religiosos y sociales en sus hijos. Hombres y mujeres maltrata-
dos verbal, fisica y psicolégicamente en su nifiez y que aplican a sus hijos el mismo trato.
Individuos que utilizan como medidas disciplinarias amarrar a sus hijos, dejarlos a la intem-
perie, pegarles con cables, tunas, quemarlos o simplemente no tomarlos en cuentas, pero
que al ser citados por las institucion para tratar asuntos relacionados con la conducta de sus
representados, en ocasiones se enfrentan al docente irrespetdndolo y amenazandolo con lle-
varlo al Consejo de Proteccién del nifio nifia y adolescente (LOPNA, 1992).

Por otra parte, existe un significativo porcentaje de docentes resistentes al cambio, con
creencias arraigadas sobre el liderazgo autocrético, que gritan, golpean y maltratan verbal,
fisica y psicolégicamente a sus alumnos, que no emplean estrategias innovadoras y crea-
tivas para facilitar el trabajo en el aula, que incumplen con los acuerdos establecidos, el
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horario, la planificacion, las comisiones de trabajo, que evaden o dificultan la comunica-
ciéon y no atiende los aspectos acordados y asumidos en los Consejos Docentes. Estos
docentes se muestran poco dispuestos a participar en actividades diferentes a las desarro-
lladas en el aula de clases, muestran apatia para los trabajos comunitarios y sélo partici-
pan en eventos festivos y deportivos.

Para abordar el problema de la agresividad se hizo necesario aclarar determinados con-
ceptos relacionados con el tema, ya que las definiciones no estdn consensuadas, siendo
este uno de los aspectos que dificultan la unicidad de criterios desde el inicio. Para ello
recurrimos a autores que han estudiado y analizado este tema como Bandura, (1981), que
define la agresividad como aquel comportamiento que produce dafio a las personas y la
destruccioén de la propiedad . Gutiérrez (1992), considera que son perturbaciones del com-
portamiento, persistentes y reiterativas con familia, compafieros y la sociedad que sobre-
pasan los niveles de tolerancia del medio, estando estos delimitados por patrones familia-
res, escolares o sociales. Por su parte, Gispert (1995) establece que es una expresion exter-
na de violencia fisica y verbal en la que el individuo actda contrariamente a las normas y
pautas que se han consolidado en la sociedad. En las tres definiciones encontramos pre-
sente algin tipo de agresion y actuacién contraria a lo establecido en las normas de con-
vivencia social.

Para efectos del presente trabajo la agresividad serd entendida como toda expresion de
violencia fisica y verbal o perturbacion del comportamiento humano, persistente y reite-
rativo contra la propiedad, la familia, los compafieros de estudios o de trabajos, y demads
integrantes de la comunidad educativa que producen dafo y contraria a las normas de la
escuela y pautas sociales.

Este trabajo de investigacidn se sustentd en los aportes de las teorias; de Aprendizaje
Social de Albert Bandura (1981) y la Humanistica propuesta por Carl Rogers (1984).

Bandura sefala que las pautas de comportamiento pueden aprenderse por propia expe-
riencia y mediante la observacion de los comportamientos de otros. Sefiala que los com-
portamientos dependen de una serie de factores ambientales (estimulos, refuerzos y casti-
gos).y de factores personales (creencias, pensamientos, expectativas), que interactdan
entre si. En sus investigaciones sobre la agresividad evidencia que el hecho de ver a otra
persona comportiandose de forma agresiva puede incrementar la agresividad de los nifios,
quienes no se limitan solamente a una mera conducta imitativa sino que inventan nuevas
formas de agresion. Es decir, para este tedrico la conducta agresiva se aprende gracias al
modelaje.

Por su parte, Rogers (1984) plantea que existen situaciones enajenantes que pueden
bloquear el desarrollo constructivo del ser humano, pero incluso en estos ambiente adver-
sos, las personas conservan su tendencia hacia el desarrollo integral. La motivacién del
ser humano es su autorrealizacién que le lleva a tender hacia el desarrollo de sus poten-
cialidades. También indica que la familia es de gran influencia en la busqueda de acciones
positivas y que los requerimientos de amor de las personas son significativos en su vida.

Es importante destacar que la filosofia Humanistica, en la cual se ubica Rogers, no
niega la existencia de impulsos agresivos, que surgen como producto de la enajenacion
en la cual el ser humano pierde contacto consigo mismo, se cierra y adopta actitudes
defensivas llevdndolo a la incongruencia y a la contradiccién. Rogers, recomienda un
aprendizaje vivencial, donde los educandos puedan percibir y transferir hechos de la vida
cotidiana, significativos. Esto sucede cuando se involucra a la persona en su totalidad, con
sus procesos afectivos y cognitivos
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Este aprendizaje permite que el alumno reflexione sobre su comportamiento ya que
toda persona tiene un potencial para cambiar cuando toma conciencia de la situacién que
lo afecta y confronta el problema en forma eficiente. Este aporte del autor permite inferir
que se pueden percibir los hechos que ocurren en la escuela y sus actores reflexionar, en
conjunto, para lograr el cambio esperado.

La Revista Inter Universitaria De Formacién Del Profesorado (2001), sefiala que dife-
rentes investigadores han desarrollado estrategias de mediaciéon contra la agresividad
escolar. Entre ellas resaltan las siguientes:

Estrategias de circulos de calidad, donde un grupo de personas se retinen regular-
mente porque estan interesadas en identificar, analizar y resolver problemas comunes
(Smith, 1993).

Estrategias de ayuda entre iguales, consiste en que un grupo de nifios/ nifias actien
como consejeros y ayudantes de nifios/ nifias que estdn en proceso de sufrir o haber sufri-
do malos tratos o abusos. realiza ejercicios de habilidades sociales (,Ortega, Del Rey y
Mora, 2001).

Estrategias de desarrollo de la asertividad para victimas, consiste en realizar ejer-
cicios de habilidades sociales que posibiliten que la victima realice la secuencia completa
de estar en una situacién en la que debe tomar una decisién, y pueda observar que los
resultados son reforzadores de la autoestima (Ortega, 1998).

Estrategias de desarrollo de la empatia para agresores, son procesos educativos que
restablecen la sensibilidad emocional y afectiva en nifios/ nifias que han vivido en ambien-
tes de agresividad o poco afectivos. Son titiles en centros educativos para mejorar la con-
vivencia (Ortega, 1998).

Estas estrategias fueron usadas en este estudio.

PROCEDIMIENTO

Este estudio se enmarcé en la modalidad de investigacion de campo y se desarroll6 en
las Unidades educativas Nacionales “La Vigia”, “Cerro Pel6n” y “Vigiadero”, del Muni-
cipio Jiménez, Estado Lara. Por su naturaleza, el disefio tiene cardcter eminentemente cua-
litativo.

El tipo de investigacion con el cual se abordé la realidad fue la Investigacién Accién
Participante. La metodologia usada facilitd emerger, comprender e interpretar los signifi-
cados de las cosas, las palabras, los escritos, expresiones y sentimientos, que permitieron
entender las acciones humanas de los actores y autores de la investigacion, tal como indi-
ca Pérez (1990). De igual manera, utilizar la reflexion critica, como una forma de apren-
dizaje que permite el crecimiento humano.

Las variables nominales en estudio fueron las estrategias de interaccion social y los
comportamientos agresivos de los actores. Para estudiar estas variables se investigd el
comportamiento humano de los actores, lo que ellos dicen, hacen, sienten y piensan con
el fin de caracterizarlo y describirlo hasta llegar a acordar un conjunto de estrategias de
interaccién social, para minimizar los comportamientos agresivos encontrados, reflexio-
nar sobre los mismos y formular explicaciones tedricas acerca de las causas y conse-
cuencias que guiaban sus acciones.

La muestra fue conformada por los docentes, alumnos padres y representantes de la
primera etapa de Educacion Bésica de las Unidades Educativas sefialadas, para un total de
nueve grupos (3 por escuela) y 90 actores. Dicha seleccion se sustenté en los siguientes
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criterios: disposicion de docentes y representantes a participar, estudiantes con compor-
tamientos agresivos y sin haber sido sometidos a proceso de mediacion; padres y repre-
sentantes asiduos a las escuelas.

Las técnicas de recoleccion de informacién utilizadas fueron la observacion partici-
pante, la entrevista a profundidad y el registro de notas; y de grabaciones y videos. A fin
de garantizar la validez de la informacién recabada, se utiliz6 la técnica de triangulacion
de fuentes. Las etapas, fases y procedimientos de la investigacion se presentan en la gra-

fica siguiente:

Etapa I > Diagnostico

Sensibilizacién
Motivacion
Analisis
Reflexion
Planificacion

Etapa I1 > Formulacion del plan de accién

Planificacion
Compromiso
Legitimidad

Etapa III L Aplicacion

Reflexion Critica

Capacitacion
Estrategia
Motivacién
Atencion individual
Seguimientos

Etapa IV EE—— Evaluacion

Analisis
— > Reflexion S S N

Grafica N.? 1. Etapas, fases y procedimientos de la investigacion

RESULTADOS
El cuadro N.°1, resume las formas de comportamientos agresivos encontrados en los
actores de las escuelas.
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P ‘10,% . Padres y
N Docentes Estudiantes
Srrgg ey Representantes
Uy 28
Verbales Gritos, palabras obscenas, | Gritan, palabras obs- | Gritos, palabras obscenas,
tono de voz muy alto, cenas, burlas, sobre- burlas, ofensas, insultos,
ofensas. nombres, discuten, sobrenombres, discusiones,
gestos despectivos. gestos despectivos.
Fisicas Jalén de orejas, pelo, tiran | Pellizcan y halan el Golpes, quemaduras, ras-
borrador, empujones, ras- cabello, patadas, guiios, dafian objetos,
guilos. dafian, objetos de la rifas.
institucion y de sus
compaiieros, hurtos,
rifias rebeldes.
Psicologicas Amenazas (no van al Amenazan, sobre- Prohiben salidas, amista-
recreo, direccion), aisla- nombres, aislamien- des, amenazan, sobrenom-
miento, insultos, compara- | to, ataques en grupo, | bres, permisivos, autorita-
ciones, falta de normas y | burlas, rechazo, des- rios, poco comunicativos
disciplinas, autoritario, orden. ignorancia, relacion de los
indiferencia, ignorancia, padres, rechazo.
rechazo.

Este comportamiento, no acorde con lo requerido en una institucién educativa y menos
en un aula de clases, estimula a los nifos y nifias a drenar la ira interna que traen produc-
to del trato en el hogar, violando asi casi todas las normas impuestas por los adultos.

Entre los testimonios que justifican la presencia de comportamientos agresivos en los
actores de las tres escuelas, se encuentran los siguientes:

 Ninos (as): Perdida de objetos, irrespeto, conflicto entre familias, agresiones verba-
les y fisicas, amenazas, empujones en la fila, uso de sobrenombres, cocorrones (gol-
pes en la cabeza), patadas.

« Maestros: Se rebelan contra la autoridad del maestro, nos ofenden verbalmente, nos
colocan apodos, usan falsos testimonios. Esto ocasiona, clima tenso en las clases,
falta de normas de participacion y convivencia, prohibiciones arbitrarias y sobrecar-
ga de trabajos como forma de castigo, perdida de autoridad y credibilidad, falta de
comunicacién asertiva, autoritarismo, critica destructiva, y sumision.

» Padres y Representantes: No piden permiso para salir, pelean con sus hermanos, se
burlan de los padres y las demads personas, salen mal en los estudios, pelean mucho,
no respetan.

Es importante destacar que estos comportamientos son aprendidos por los alumnos en
sus hogares y reflejados en la escuela y la comunidad. De alli depende la existencia de
diferentes formas de comportamientos agresivos dirigidos a morder, golpear, pellizcar a
sus compaiieros, dafiar objetos perjudicindose asi mismos, esconder los utiles a otros
alumnos, entre otros, tal como fue sefialado en el cuadro N.° 1.

El cuadro que se presenta a continuacién, incluye testimonios de los actores sobre de
las causas y consecuencias del maltrato presente en las escuelas y las comunidades, asi
como la actividades remediales acordadas para remediar la situacién encontrada.
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Las Estrategias de Mediacién utilizadas para minimizar la agresividad durante el de-
sarrollo de las actividades contenidas en el plan de accion final de cada escuela, fueron las
analizadas en la revision tedrica del tema y las sugeridas en los encuentros con los acto-
res, tal como se presentan en el cuadro n® 3.

Cuadro N.? 3 Estrategias de Mediacion utilizadas en cada una de las etapas de la
investigacion en las tres Unidades Educativas:

Estrategias de Mediacion

Etapas

Circulos de
Calidad

Ayuda entre
iguales

Desarrollo de la
asertividad para
victimas

Desarrollo de la
empatia

1. Diagnos-
tico comu-
nitario de
las escue-
las.

Reuniones, visitas y
asistencia I encuen-
tro “Corazones y
manos unidas por la
convivencia y la

”»

paz”.

Docentes, alumnos,
padres y representan-
tes, Consejero de Pro-
teccion del Nifio y del

adolescente.
Junta directiva de
padres y representan-
te, equipo
Investigadores, orien-
tadores.

Atencioén de casos
por el consejero
Proteccion del Nifio
y del adolescente y
equipo de orienta-
dores.

Sensibilizacion.
Elaboracién de car-
teleras y mensajes
alusivos al amor y
la amistad, encuen-
tros, act. Deport. y
culturales, almuer-
Z0S comunitarios.

II: Formu-
lacion del
Plan.

Jornadas de lectura,
analisis y reflexion,
reuniones, encuen-
tros, convivencias.

Docentes, alumnos,
padres y representan-
tes, consejeros, autori-
dades, representantes

de
Prevencion del delito,
Junta directiva de
padres y representan-
te, equipo
Investigadores.

Atencion de casos
por los consejeros,
Proteccion del Nifio
y del adolescente,
Prevencion del deli-
to,
Orientadora de la
institucion.

Participacion de
alumnos, padres y
representantes, en

las dindmicas de

sensibilizacion y

elaboracién del plan
de accion.

III: Ejecu-
cion del
plan.

Docentes.
Alumnos.
Padres y represen-
tantes.
Investigadores.
Participan en las
diferentes activida-
des

Se organizaron grupos
de nifios para ayudar a
sus compaifieros a
compartir las activida-
des escolares dentro y
fuera del aula. De
igual forma, grupos de
docentes para discutir,
revisar y reflexionar
criticamente sobre
problematica. Se aten-
dieron las familias y
se designaron padres
para ayudar a los
otros.

Se atienden a los
padres, docentes y
alumnos por la
docente de 2° grado;
orientadora de la
institucién y los
investigadores.

Se realizaron los
juegos, actividades
de dramatizacién
como el pesebre
viviente, lectura de
prensas, pinta cuen-
tos, dia de la bande-
ra, dia del arbol, dia
de la madre, dia del
padre, se publicaron
los trabajos y dibu-
jos en las carteleras.
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El cuadro No 4, resume el conjunto de dimensiones que surgieron del Marco Teérico
y del abordaje empirico del estudio, asi como las categorias y subcategorias que emergie-
ron del andlisis de la informacién recabada.

Cuadro No 4 Dimension, Categoria y Subcategorias que emergieron
de la Investigacion

Dimension

Categorias

Subcategorias

Comportamientos Agresi-
vos: expresion externa de
violencia fisica verbal y

psicoldgica persistente, rei-
terativa, contra la propie-
dad, la familia, compafieros
y demads individuos, que
produce dafio y es contraria
a las normas sociales

Violencia verbal:
Emision de expresiones
verbales hacia otra persona
en tono de voz alto o bajo
que por su contenido, pro-
duce efectos visibles en el
otro.

Gritos: considerados como formas
de comunicacion, “palabras obscenas,
tono de voz muy alto, ofensas burlas,

discusiones”.
Sobrenombres: calificativo asignado
por los padres y demds integrantes de
la comunidad a los nifios, nifias, ado-
lescentes. Ejemplos, "La chiqui, la
chiri, caqui, boca de bagre, fiofio,
tacupay, chicharra, amarillo, lolo,
coneja, ratona, miyo, gorda, piqui”
Gestos despectivos: acciones que se
expresan a través de gestos corpora-
les (miradas, expresiones faciales).
“el maestro mira muy feo a uno” .

Violencia Fisica:
uso excesivo de la fuerza
fisica que tiene la intencién
de causar dafo.

Golpes: maltrato fisico como forma
de corregir una situacion. ”La #inica
manera que tengo de que me haga
caso es pegandole” Jalar las orejas y
pelo pellizcar”.

Violencia Psicolégica:
accione expresadas oculta-
mente que afectan el com-
portamiento de los actores.

Autoritarismo: mecanismo ejercido
por los padres, docentes y directivos
para lograr controlar la disciplina de
los educandos maltrato u otro tipo de
accion degradante que produce en
los actores trauma en su estructura de
la personalidad generando personas
carentes de afecto y con problemas
graves de comunicacion.” Le tengo
miedo a mi maestra me va a mandar
a la direccion no revisa mi tarea, a
mi compariero le tengo miedo por
que es mds grande que yo”, “Yo soy
la mdxima autoridad si no cumplen
se les levanta un acta” .

Entre otros resultados obtenidos, se debe destacar que fueron logrados todos los obje-
tivos, metas y tareas propuestas. Al respecto se debe indicar que se realizaron el 100% de
las actividades planificadas, las cuales facilitaron a los padres y representantes, docentes
y estudiantes, solventar situaciones de comportamientos agresivos. Ver Cuadro N° 5.
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Cuadro N.? 5 . Resultados obtenidos segiin la estrategia de interaccion

social aplicada.

Estrategias

Actividades

Resultados obtenidos

Circulos de
Calidad.

Reuniones cada 15 dias,
entre los actores y grupo de
investigadores.

I Encuentro “Corazones y
manos unidos por la convi-
vencia y la paz”.

Iy II Jornada de andlisis y
reflexion.

Mejorar el intercambio de ideas y la comunicacién
entre los actores, fortalecimiento de la participacion,
formalizacion de los compromisos, cambios de
comportamientos de los actores volviéndose mas
sensibles y preocupados. Nifios entusiastas y dis-
puestos a participativos en diferentes actividades

Ayuda entre
iguales.

Designacion de la comision
de disciplina, comisiones de
guardia, seleccion de estu-
diantes y padres y represen-
tantes colaboradores,
Elaboracién de horarios de
atencion individual y colec-
tiva. Organizacion de grupos
de nifios para ayudar a sus
compaifieros; de padres para
ayudar a otros adultos; y de
docentes, para reflexionar
criticamente sobre la proble-
mitica.

Mejoramiento de los comportamientos agresivos a
través de los recreos dirigidos.
Relacion interpersonal e intergrupales
satisfactorios.
Disminuyo la presencia de nifios agresivos en la
direccién.

Establecimiento de normas en el comedor a través
de la ayuda mutua de los alumnos de grado
superiores.

Acompafiamiento pedagdgico entre alumno, padre
y representante en las actividades dentro y fuera
del aula.

Desarrollo
de la
asertividad
para
victimas.

Nombramiento democratico

de la coordinadora de la red

escolar del consejo de pro-

teccion al nifio y al adoles-
cente.

Atencién individualizada, por previa cita, para
padres, alumnos y docentes.

Atencion de dieciséis familias de la comunidad,
creando confianza de los actores en el quehacer
educativo.

Acuerdo conciliatorio entre los alumnos involucra-
dos en las situaciones de comportamiento
inadecuado.

Canalizacién de los casos reincidentes ( no son
enviados a la direccion sino al orientador). Incor-
poracion de los entes gubernamentales: Prevencion
del delito y consejo de Proteccién del nifio y el
adolescente.

Desarrollo
de la
empatia
para
agresores.

Fomenta de valores religio-
sos entre los alumnos a tra-
vés de catequesis, la corona-
cion de la virgen, las comu-
niones.
Celebracion de efemérides y
fechas especiales (festivales
y encuentros deportivos).

Incorporacién de docentes y padres y representan-
tes a las actividades religiosas programadas.
Sensibilizacion de los actores del quehacer educa-
tivo a través de dramatizaciones, lecturas, reflexion
y mensajes en el patio de formacion.
Participacion de quince nifios en la primera
comunion.

Fortalecimiento de los lazos de compafierismo,
familiares y sociales.

Integracion escuela — comunidad.
Proyeccién de la escuela hacia la comunidad.
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CONCLUSIONES

— Los comportamientos agresivos presentes en los actores sociales de las Unidades
Educativas “La Vigia”, Cerro Pelén y Vigiadero, 1ra etapa de Educacién Bdsica, fue-
ron de tres tipos: verbales, fisicos y psicolégicos y no presentaron diferencias entre
escuelas.

— Entre los factores que favorecen el comportamiento agresivo y afectan el proceso
ensefanza aprendizaje en las Unidades Educativas se encuentran: el entorno, los
medios de comunicacion, falta de estrategias de mediacion, la formacién y el trato
recibido en el hogar, la indiferencia de los padres y docentes, el desconocimiento y
aplicacion de la normativa vigente.

— Las necesidades de capacitaciéon y formacién planteadas por los docentes, relaciona-
das con el comportamiento agresivo en la escuela, fueron: talleres y cursos sobre uso
de estrategias, relaciones interpersonales, problemas de conducta, agresividad y
aprendizaje.

— Las necesidades educativas sobre comportamiento agresivo presentes en padres y
representantes de la escuela fueron: talleres de relaciones familiares, relaciones inter-
personales, valores, cultura y tradiciones, escuela de familia. También sugirieron la
atencion urgente de especialistas en el tema, especialmente de psic6logos.

— La Interaccién Social como estrategia disminuyé el comportamiento agresivo en
estudiantes, docentes y padres y representantes de las Unidades Educativas.

— Las Estrategias de Interaccion Social desarrolladas han producido una mejora signifi-
cativa del comportamiento de los nifios y nifias de la lera Etapa. No obstante, serd
necesario dar continuidad al trabajo desarrollado para lograr que se consolide el logro
obtenido.

— Los docentes que participaron en el estudio han coincidido en mantener su compro-
miso de minimizar los comportamientos agresivos en la escuela.

— Los encuentros de reflexién y organizacién participativa de las actividades, incidi6
positivamente en la actitud de los docentes, alumnos, padres y representantes, quie-
nes demostraron cambios significativos en su comportamiento.

— Las relaciones interpersonales entre docentes y alumnos mejoraron notablemente,
situacioén que se pudo observar al verlos actuar .de manera disciplinada, tratando de
mantener en equilibrio arménico.

— El personal directivo de las tres Unidades Educativas asumieron una actitud cola-
boradora, flexible y comunicativa.

— La mayoria de los representantes demostraron disposicion de participar y de incor-
porarse a las diferentes actividades; y, los docentes asumieron su responsabilidad de
canalizar las situaciones de agresividad que se presentan en el aula o la escuela, invo-
lucrando a los padres en la solucién de la situacion

— Se evidenci6 la presencia de un alto porcentaje de nifios con carencia de afecto fami-
liar, apoyo y reconocimiento, volcando estas carencias en el afecto de los docentes,
personal obrero y administrativo de las escuelas.
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FORMACION Y COOPERACION: UNA EXPERIENCIA DE
PRACTICAS DE EDUCACION EN CENTROAMERICA

Jaume Carbonell i Sebarroja
Isabel Carrillo i Flores
Universitat de Vic

1. CONTEXTO DE LA EXPERIENCIA: LA REALIDAD DE CENTROAMERICA

En el marco del Proyecto de Cooperacién Educativa con Centroamérica de la Facultad
de Educacién de la Universidad de Vic se estructuran las practicas de estudiantes del ter-
cer curso de magisterio (educacion primaria, educacién infantil, educacién especial, y edu-
cacion fisica), tercer curso de educacion social, tercero y cuarto de ciencias de la activi-
dad fisica y el deporte, y segundo de psicopedagogia. Este proyecto se inicié en 1994
como iniciativa y propuesta de un grupo de estudiantes, y se presenta como una de las
opciones de practicas fuera de Catalufia que ofrece la facultad posibilitando el conoci-
miento y la vivencia de otras realidades educativas !.

En el proyecto de pricticas participan un nimero reducido de estudiantes (entre 6 y
16)? que, en la trayectoria vivida, ha ido variando dado que es un proyecto voluntario y
opcional?.

! La Facultad de Educacién ofrece diferentes itinerarios de practicas que permiten diversificar los curricu-
lums y ampliar las experiencias formativas en otras realidades. Son ejemplos de estos itinerarios diversos las
précticas en escuelas rurales y en las “escoles bressoles” de la Catalunya Nord; las practicas en Inglaterra; las
practicas en Marruecos; y las pricticas en Centroamérica, en la actualidad en Guatemala.

2 Los aspectos logisticos de organizacién y coordinacién entre ambas realidades, pero especialmente la
voluntad que el proyecto haga posible una experiencia donde sean factibles las relaciones proximas, el conoci-
miento mutuo, y el acompafiamiento durante todo el proceso, determinan la formacion de grupos pequefios. Sin
embargo, en algunas ocasiones ha habido excepciones como el grupo de 18 estudiantes el curso 2001-2002, o
el de 21 el presente curso 2005-2006.

3 Para participar en el proyecto cada estudiante debe presentar una solicitud con sus datos y su curriculum,
es decir, su experiencia educativa y de cooperacion, asi como también la justificacién de su interés por realizar
las practicas en Centroamérica. Para seleccionar al grupo se tiene en cuenta el curriculum y el expediente aca-
démico, observando especialmente el proceso seguido en las pricticas anteriores. Estos elementos se contras-
tan con profesorado que ha tenido una relacién educativa con la y el estudiante, y también con una reunién-
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La trayectoria seguida por el proyecto se estructura en las siguientes etapas y
contextos:

* De 1994 a 1997 el proyecto se desarroll6 en El Salvador en colaboracién con la Uni-
versidad de El Salvador, en concreto con la extension universitaria de San Miguel,
realizdndose las practicas en dicha ciudad y en la poblacién cercana de Jucuapa. En
esta fase Unicamente participaban estudiantes de magisterio®*.

* De 1997 a 2006 el proyecto se ha desarrollado en Guatemala, en concreto en pobla-
ciones y comunidades del Departamento de Suchitepéquez que tiene como cabecera
municipal Mazatenango. Se ha colaborado con diferentes organizaciones: en un pri-
mer momento con el Sindicato de Trabajadores de la Educacién de Guatemala; pos-
teriormente con la Procuraduria de los Derechos Humanos de Guatemala; y en el
momento actual con la Asociacién por los Derechos Humanos de Guatemala, orga-
nizacién no gubernamental de caricter local. En los primeros afios Unicamente par-
ticipaban estudiantes de magisterio, y es en el curso 2001-2002 cuando empiezan a
participar estudiantes de educacion social, y posteriormente de psicopedagogia y
ciencias de la actividad fisica y el deporte.

 Entre el 2003 y el 2005 también se realizé una experiencia paralela en Nicaragua, en
el marco del hermanamiento entre las poblaciones de Vic y Somoto. La organizacion
y coordinacién del proyecto se desarroll6 con la Asociacién Solidaria Somoto-Vic,
con sede en ambos paises. En esta experiencia participaron estudiantes de magiste-
rio, educacion social, psicopedagogia y ciencias de la actividad fisica y el deporte.

En esta trayectoria las opciones respecto al contexto de desarrollo del proyecto se han
realizado atendiendo a la realidad local, a sus necesidades y a las posibilidades organiza-
tivas y de coordinacién. También se ha tenido en cuenta la presencia de otras organiza-
ciones y proyectos en el territorio, y se ha optado por un acompafamiento y un intercam-
bio socioeducativo en realidades cuya presencia de organizaciones no gubernamentales y
de proyectos gubernamentales es menor.

Es asi, por ejemplo, que en el caso de Guatemala se inicia el proyecto en el departa-
mento de Suchitepéquez —costa del pacifico-, una zona de clima cédlido’, de poblacién ladi-
na y con un aumento de la presencia de poblacion indigena que, procedente del altiplano,
se ha visto desplazada por motivos politicos y econémicos. En esta realidad en un primer
momento las acciones se desarrollan en Mazatenango, pequefia ciudad cercana a la fron-
tera mejicana, lugar de un transitar constante, zona de servicios y rodeada de plantaciones
de cafia de azucar. El proyecto, en estos primeros afos, también se realiza en poblaciones
rurales proximas a la ciudad. El curso 2001-2002 se inicia el trabajo en comunidades que

entrevista grupal o individual. Cada estudiante asume el coste total del viaje (billete de avién, seguro y vacu-
nas, gastos de alojamiento, alimentacion, transporte... durante la estancia en el pais). Se puede solicitar una beca
a Caixa Manlleu en el marco del programa de movilidad al extranjero de estudiantes de la Universidad de Vic
(las becas se conceden en funcion del expediente académico). La Facultad de Educacion contempla la dedica-
cién por coordinacién del proyecto y por docencia. También asume los gastos del viaje y estancia de las profe-
soras y profesores tutores.

4 La Facultad de Educacién tiene su origen en 1977 cuando se impulsaron los estudios de magisterio y se
cred la Escola de Mestres Balmes. En 1997, reconocida la Universidad de Vic por el Parlament de Catalunya,
pasa a constituirse la Facultat d’Educacié que ird ofreciendo otros estudios de pregrado y postgrado.

3 Las planicies de la costa del pacifico estdn separadas de las tierras altas por una cadena de volcanes. Las
caracteristicas geograficas del pais delimitan las “tierras calientes”, las zonas de costa y también de selva, y las
“tierras frias”, las zonas mas montafiosas del altiplano.
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se estaban formando con grupos de poblacién desplazada (especialmente indigena)®. En
estos ultimos afios el proyecto se ha centrado en estas comunidades, en concreto:

e Comunidad Maya Nueve de Enero, Comunidad La Bendicién, Comunidad San
Ricardo y Comunidad Veracruz, todas ellas formadas por grupos desplazados inter-
namente por el conflicto armado, por motivos politicos, sociales y econémicos.

e Comunidad San Juan El Carmen, formada por un grupo de poblacién refugiada en
Meéxico durante los afios del conflicto armado.

e La Comunidad El Tesoro, una comunidad de poblacién en resistencia durante el con-
flicto en la zona del tridngulo Ixil —con centro en la poblacion de Nebaj-.

Es en este contexto donde se visibiliza, y el grupo de estudiantes puede entender a tra-
vés de la vida y de la participacién en el cotidiano de la comunidad, el porqué de la his-
toria y del presente de Guatemala, una realidad que el pedagogo guatemalteco Carlos
Aldana define de la siguiente forma:

“Guatemala es un pais de silencios, porque lo han tratado de silenciar. Es un pais silenciado, mds que
silencioso. Las armas de todo tipo, la represion llevada a grados realmente alarmantes, el miedo como con-
secuencia de esta represion, han provocado una cultura del silencio en Guatemala. Una cultura donde la
gente no denuncia, donde se calla frente a lo que ve, donde tiene miedo de decir la verdad, o donde es silen-
cioso no porque no diga nada, sino porque no dice la verdad. Ese otro tipo de silencio bullicioso. La cul-
tura que ha estado acallada por las armas, por el miedo, por la guerra, y por una ideologizacion de la
poblacion en la que tiene mucho que ver la Iglesia protestante fundamentalista (...). Pero cuando hablamos
de voces alzadas significa que, aparte de este silencio, aqui siempre ha habido una cultura de resistencia.
La cultura maya y aquellos ladinos agrupados y estrechamente comprometidos con la cultura maya son los
que han representado esas voces alzadas. Una resistencia que en quinientos aiios no ha logrado ser aca-
llada y que se manifiesta no con grandes voces, sino con actitudes, con comportamientos, con organiza-

cion, con lucha. Un pais de contradicciones.””

2. LA COOPERACION COMO RECURSO EN LA FORMACION DE
EDUCADORAS Y EDUCADORES

Este proyecto de cooperacion educativa tiene como finalidad incorporar, en los planes
de estudios, la cooperacion como instrumento de formacion. Es por ello que, a través de
las practicas en Centroamérica, se introduce como eje transversal, en el curriculum de los
diferentes planes de estudios, la cooperacién y la educacion para el desarrollo, abriendo el
espacio para analizar las relaciones norte-sur, la realidad de los derechos humanos (y de
los valores que los orientan —libertad, igualdad, solidaridad-), los significados de la demo-
cracia en el contexto préximo y en paises cuya historia ha estado marcada por la opresion
colonizadora y por guerras internas que han tenido como consecuencia la precarizacion de
la justicia social, afectando especialmente a las personas de un territorio concreto, de una

6 La historia de Guatemala, como otros paises de América Latina, estd atravesada por la colonizacién espa-
fola, alcanzando la independencia en 1821. Sin embargo la poblacion indigena continua sometida a la opresién
y la usurpacion de las tierras, al intervencionismo internacional, y al control militar, factores que llevan a vivir
36 afos de conflicto armado, firmdndose los Acuerdos de Paz Firme y Duradera a finales de 1996. En 1997,
poco antes de ver la luz el Informe Guatemala: Nunca Mas, Monsefior Gerardi fue asesinado, y una vez mas la
historia del pais quiso ser silenciada, una historia que llevé a desplazamientos internos y externos, a muertes y
desaparecidos, a la anulacién de la identidad y los derechos indigenas, al aumento de la precariedad social y
econdmica, a la represion y la pérdida de la participacion civil y politica. En las comunidades se respira esta
historia, pero también la esperanza.

7 ALDANA, C. “La cotidianidad como conocimiento” en Cuadernos de Pedagogia, 241, pp.106.
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clase social y econdmica baja, y de una etnia y cultura considerada minoritaria, pero que
en el caso de Guatemala se invierte, pues la poblacién indigena —maya- conforma el 60%.
También son objeto de andlisis las acciones de voluntariado y de solidaridad, y se cues-
tionan las acciones de cooperacion “oficializadas”: entre otras, aquellas centradas en una
visién paternalista-asistencial; las acciones profesionalizadas y unicamente técnicas; las
acciones que son fruto de la competencia en el mercado; las acciones que responden a inte-
reses de politicas gubernamentales y que resultan condicionantes y crean dependencias.
Junto a éstas también existen ejemplos de acciones que parten del reconocimiento y valo-
racién de las otras personas, y buscan establecer relaciones socioeducativas formativas
para todas y todos —es esta la perspectiva que se quiere adoptar en el proyecto de practi-
cas-.

Atendiendo a la finalidad global del proyecto, los objetivos formativos que nos plan-
teamos pueden sintetizarse en los siguientes:

Ofrecer, en los planes de estudios, itinerarios y experiencias de practicas en contex-
tos fuera de Cataluna, favoreciendo, de esta forma, el conocimiento de otras realida-
des politicas, econdmicas, sociales, culturales, educativas..., realidades que, bajo un pen-
samiento reduccionista y dicotomizado, se identifican como la periferia, como el sur, o
como el subdesarrollo. Se busca romper con dichos esquemas, para descubrir y hacer otras
lecturas alejadas de los tépicos y los prejuicios eurocéntricos a través de un proceso de
acercamiento a la realidad de Centreoamérica, de Guatemala, de forma indirecta (lecturas,
explicaciones, videos...), y directa (vivencia de la realidad).

Esta aproximacién, acompaiiada de la reflexion dialégica con voces diversas, quiere
despertar los procesos de comprension critica de unas realidades que, en el presente, tie-
nen como reto la vivencia plena de los derechos humanos en un mundo globalizado eco-
némicamente y condicionado por el pensamiento neoliberal. Pero ademds, dicha com-
prension ird abriendo el espacio para la creacioén de conciencia, es decir, para distanciarse
de los determinismos fatalistas:

“(...) abrir los ojos y tomar conciencia, conciencia para ver claro (...) la toma de conciencia crea algo
indispensable para el desarrollo: las motivaciones para el cambio y el deseo de alcanzarlo.”®

Estructurar, en el curriculum de los diferentes planes de estudios, la reflexion ética y
la educacion en valores como vivencia, como experiencia de compromiso y responsabi-
lidad, y como espacio para dilucidar acerca de las causas y consecuencias de las relacio-
nes de desigualdad, y de coémo, desde nuestro hacer cotidiano, contribuimos, o no, a for-
talecerlas y perpetuarlas.

En este punto se estimulan las aproximaciones a la historia desde el lugar que ocupa-
mos y desde el lugar del otro, no opuesto, sino diferente a mi, pues ponerse en el lugar del
otro yo va a permitir descubrir cémo es, cémo hemos contribuido, y continuamos hacien-
do que América Latina sea la region de las venas abiertas:

“Desde el descubrimiento hasta nuestros dias, todo se ha transmutado siempre en capital europeo o, mds
tarde, norteamericano, y como tal se ha acumulado y se acumula en los lejanos centros de poder. (...) ocu-
rre que quienes ganaron, ganaron gracias a que nosotros perdimos: la historia del subdesarrollo de Amé-
rica Latina integra, como se ha dicho, la historia del desarrollo del capitalismo mundial. Nuestra derrota
estuvo siempre implicita en la victoria ajena; nuestra riqueza ha generado siempre nuestra pobreza para
alimentar la prosperidad de otros: los imperios y sus caporales nativos. En la alquimia colonial y neoco-

8 SAMPEDRO, J.L.; BERZOSA, C. (1996). Conciencia del subdesarrollo veinticinco afios después.
Madrid: Taurus, pp.26.
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lonial, el oro se transfigura en chatarra, y los alimentos se convierten en veneno. (...)El desarrollo des-
arrolla la desigualdad. ”°

Los procesos de reflexion-accion que se promueven a través de la realizacién de prac-
ticas, enmarcadas en las aportaciones de las pedagogias sociocriticas, inciden en una for-
macion pedagdgica impregnada de valores, una formacién cuya orientacion ética pone el
acento en el compromiso y la responsabilidad con la realidad local y global que vive cada
estudiante. Es en este sentido que la experiencia es significativa en el desarrollo de apren-
dizajes relevantes en la formacion como educadoras y educadores (de infantil, primaria,
secundaria, sociales...) criticos y con una actitud abierta a la innovacién educativa y a los
cambios transformadores, educadoras y educadores que se alejan de los determinismos
para abrirse a un mundo lleno de posibilidades y de utopias.

“;Qué puede ser hoy la utopia? Desde luego, nunca mds un discurso cerrado de progreso que cifra la espe-
ranza en un mundo futuro sin dolor a cambio del dolor del presente. Prefiero pensar la vida pensando que
hoy mismo podria ser ya de otra manera. Prefiero moverme hoy mismo porque eso es lo que ya me pro-
porciona identidad, como nos enseno Freire. Prefiero pensar la utopia como esa mujer en el cuento de
Eduardo Galeano a la que perseguimos y nunca alcanzamos, pero que en ese proceso de persecucion cons-
tante nos ayuda a continuar el camino. Prefiero —como Adorno- sostener la utopia sobre la memoria, explo-
rando sus raices para recuperar experiencias que me ayuden a comprender mejor que es ahora mismo con
nuestras propias manos como podemos implicarnos en la construccion de la historia, que es también la
construccion de otro mundo posible. Prefiero pensar la utopia como una cartografia en proceso, como un
conjunto de mapas para orientar nuestro camino en un paisaje social hipersegmentado. Prefiero pensarla
como una caja abierta de herramientas que nos serdn iitiles en las futuras prdcticas de libertad.” '°

Descubrir y profundizar, a través de las practicas, en los significados de la democra-

cia y de los derechos humanos, clarificando las dimensiones de universalidad e indivisi-

bilidad de los mismos, y teniendo en cuenta la adopcion de matices diferenciales en con-

textos historicos y culturales diversos.

Las practicas en Centroamérica, en comunidades de Guatemala, son un espacio para

pensar en las diferencias, pero también en la igualdad en la diversidad:
“(...) la prevalencia actual de la diversidad (...) apoyada en la valoracion de la diferencia (...) impone una
lectura de la universalidad, segiin la cual todas las diferencias deben ser igualmente accesibles por todos
y en todas partes. Esta interpretacion activa de universalidad y diversidad origina dos modos de universa-
lidad, derivados de su incuestionable mutua dependencia: el primero es el de ofrecer un marco comiin que
haga inteligibles todas las posibles diferencias, el segundo es de dotar de presencia y de accesibilidad ubi-
cuas sus contenidos (...). Los derechos humanos son un atributo consustancial a la persona humana y que,
por tanto, acomparian indefectiblemente a los humanos alli donde se encuentren y sean cuales sean su con-
dicion y circunstancias. De ahi deriva su irrenunciable universalidad. Pero ademas, forman un todo iinico
indivisible en cuanto tienen un solo centro de referencia e imputacion, sea éste el ser humano en su espe-
cificidad individual o la humanidad en su expresion genérica. Ocurre, sin embargo tanto en su emergencia
institucional como en su ejercicio nos encontramos con una profunda division entre los derechos civiles y
ciudadanos por una parte y los derechos econémicos, sociales y culturales por otra.”"!

Posibilitar la vivencia de experiencias de practicas vinculadas a ambitos de desarro-
llo profesional estructurados en el marco de politicas no gubernamentales y guber-
namentales orientadas a la cooperacion y el desarrollo. La aproximacion, a través de

9 GALEANO, E. (1971). Las venas abiertas de América Latina. Madrid: Siglo XXI, pp. 2-3, 6.
10 MARTINEZ BONAFE, J. (2005). “El valor de la utopia” en CARRILLO, Isabel (coord.). Diez valores
para el siglo XXI. Barcelona: cisspraxis, pp. 197-198.

11 VIDAL-BENEYTO, J. (ed.) (2006). Derechos humanos y diversidad cultural. Barcelona: Icaria,
pp- 14-20.
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las practicas, al mundo profesional de la cooperacién favorece un conocimiento real y cri-
tico del mismo. Un dmbito profesional que deberia generar:
“una fuerte conexion entre los programas de desarrollo y ayuda humanitaria con las campariias de sensibi-
lizacién y de influencia social y politica, impulsando cambios en el dmbito local y global simultdneamen-
te. Las ONG deben facilitar que cada dia mds personas se sientan ciudadanos y ciudadanas del mundo y
actiien, dentro de sus posibilidades, para que estos cambios sean posibles.”"?

La experiencia de practicas es también un espacio para la creacién de conciencia poli-
tica, no necesariamente partidaria, pero si con una opcién beligerante, pues entendemos
que la educacion no es ni puede ser neutral. Ademds, a través de las practicas se abre la
posibilidad de fomentar el encuentro entre personas de distintas culturas, un encuentro
condicionado ideoldgicamente:

“la ideologia y las motivaciones de partida, asi como por el lugar desde donde se hace la cooperacion, asi
como por las actitudes particulares de las personas que llevan a cabo sobre el terreno estos encuentros. A
través de la experiencia de practicas se quiere, ademds indagar en los rasgos qgue condicionan las relacio-
nes que se establecen en el amplio mundo de la cooperacion: la migracion de un o una cooperante, por
muy precaria que sea, siempre serd una migracion de lujo, sélo por el hecho de llegar de un pais 'y de una
sociedad desde la que te puedes permitir el lujo de pagar un boleto de avion de ida y vuelta (...); el papel
de donador o proveedor, aunque muchas veces solo sea desde el punto de vista simbdlico, establece ini-
cialmente un tipo de relacion de poder (...); en algiin momento o de forma permanente, se produce la ten-
dencia por parte de los y las cooperantes de establecer sus relaciones exclusivamente entre su grupo de
iguales y de espaldas a la realidad y a la gente del pais donde viven.” 3

Revisar los marcos ideolégicos, el lugar desde donde se establecen las relaciones de
cooperacion, y reflexionar sobre las propias actitudes, son objetivos presentes en unas
préacticas que acercan al mundo profesional de la cooperacién educativa y de la justicia
social.

3. EL VIAJE COMO CONOCIMIENTO: MOMENTOS Y ESPACIOS DE
APROXIMACION A LA COMPRENSION DE REALIDADES DIVERSAS

El proceso que sigue el proyecto contempla una secuencia de acciones a lo largo del
curso universitario que se van desarrollando en diferentes momentos y espacios formati-
VOs.

Antes del viaje (finales de septiembre-diciembre).

Es el periodo donde se realiza, en el marco del Seminario de Cooperacién con Centro-
américa, la primera aproximacion al pafs, a la realidad histérica y del presente, y se intro-
ducen elementos que indagan en la complejidad de la cooperacién y el desarrollo. El
Seminario es un espacio formativo de preparacion de las practicas que se desarrollardn en
Guatemala.

Dos dias a la semana se van introduciendo conceptos sobre la cooperacién y las orga-
nizaciones no gubernamentales; informaciones sobre la situacion geograifica, clima, entor-
no natural y cultural del pafs; se habla de la poblacién y la diversidad, de su distribucién
y de la vida en el ambito urbano y rural; se explica la historia y la realidad politica, eco-
némica y social en un presente marcado por las huellas de la colonizacién y el conflicto
armado; y se analizan la concrecién de los acuerdos de paz y el camino hacia la democra-
cia y los derechos humanos a partir de realidades concretas como la situacién de la pobla-

12 CARRERAS, 1. (2001) “El derecho a una vida digna”, EIl Pais, domingo 10 de junio, pp. 17.

13 MOROLLON, M. (1999) “Cooperacion internacional. Encuentros y desencuentros.” En Pie de Paz, 15,
diciembre.
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cion refugiada y desplazada por el conflicto, el problema de la tierra, la discriminacion de
la poblacién indigena, la exclusién y la violencia hacia las mujeres, la vulneracion de los
derechos de la infancia, las necesidades bésicas y la salud... Se realiza también una apro-
ximacion al sistema educativo —legislacion, indices de alfabetizacion, datos sobre absen-
tismo, formacién de educadoras y educadores, condiciones de las escuelas y recursos...-,
y se revisan las aportaciones de la educacion popular. Estos contenidos se trabajan a par-
tir de explicaciones, videos, lecturas de bibliografia de autoras y autores del pais, informes
—sobre educacién, infancia...-, memorias de pricticas de cursos anteriores, charlas y jor-
nadas solidarias.

En este espacio temporal también se dedican sesiones para pensar las practicas en los
contextos concretos de las comunidades —se facilita informacion de las comunidades, de
las familias, de la escuela,...-, y se proyectan acciones educativas donde entran en didlo-
go estudiantes de diferentes estudios. Desde la propia biografia formativa, y teniendo en
cuenta las potencialidades personales, se definen centros de interés compartidos por todo
el grupo de estudiantes que realizardn las pricticas en una misma comunidad. Se buscan
momentos para hablar e intercambiar con estudiantes que otros afios han participado en el
proyecto, dado que el conocimiento de experiencias previas orienta el proceso que cada
estudiantes estd iniciando. La finalidad no es programar de forma cerrada lo que se hard,
sino definir lineas de actuacién y preparar el material y los recursos, la maleta pedagogi-
ca que acompafiard durante el viaje a cada estudiante y al grupo.

Durante dos meses, pero especialmente al final del seminario, los tiempos dedicados
a temas organizativos del viaje se incrementan, y se habla también del diario y de la
memoria de précticas. Es en este momento cuando se entrega a cada estudiante un libro
en blanco'* que formara parte de su equipaje. Constatamos que el seminario traspasa el
tiempo de encuentro contemplado en el horario de las asignaturas, y el proyecto necesi-
ta de otros momentos de implicacion para organizar el viaje —gestionar el billete de
avién, vacunas, seguro, preparar la maleta,...-; de bisqueda de recursos para financiar
el viaje —desayunos, camisetas, loteria...-; y para realizar actividades de sensibilizacién
solidaria en la universidad, en escuelas y otros centros civicos, actividades centradas en
explicar el proyecto que se va a realizar e invitar a participar en el mismo de diversas
formas: proyectando alguna actividad que pueda ser compartida por ambas realidades y
que pueden llevar a cabo el grupo de estudiantes (es un ejemplo el intercambio de car-
tas entre nifias y nifios de escuelas de Catalufia y de Guatemala); o colaborando con la
aportacion de materiales y recursos educativos; o realizando otras donaciones materia-
les o econdmicas.

Por ultimo, el antes del viaje es también un tiempo para la formacién de grupo, de des-
cubrimiento y conocimiento del otro, de creacidon de vinculos afectivos necesarios para
compartir el viaje y la experiencia de pricticas.

Durante el viaje (enero-inicios de marzo).

La estancia en Guatemala es de dos meses, durante los cuales la primera semana es de
adaptacion y conocimiento de la organizacidn local —es por este motivo que los primeros
dias de estancia son en Mazatenango, en la sede de la organizacion-. Las seis semanas

14 En blanc es una publicacién de la editorial Eumo (Vic), es un libro sin ningtin escrito en su interior, es
decir, esta conformado por un conjunto de paginas en blanco que podran ser escritas por cada persona. Es un
libro para ser escrito —para escribir en voz propia el viaje- y, en este sentido, es un libro de creacién constante
y de autoria y contenidos diversos.
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siguientes se vive en las comunidades con las familias.!> La semana final, antes del regre-
so del viaje, se realiza un viaje por el pais, por las zonas més alejadas de las comunidades.
Durante este periodo también viaja profesorado de la facultad —entre tres y cuatro sema-
nas- para tutorizar las précticas y desarrollar otras actividades de formacién'®.

Es el momento del viaje y de vida en el pais, un espacio que permite observar la reali-
dad y experimentarla a partir de visitas, entrevistas y conversaciones, y a través del dia a
dia en las comunidades. Después de los primeros dias de adaptacion, de los primeros inter-
cambios con la asociacién local, y de los primeros encuentros y conversaciones con las
personas de las comunidades, se abre un tiempo para volver a pensar dialégicamente las
practicas que se irdn concretando en acciones socioeducativas acordadas comunitaria-
mente (estudiantes-comunidad-profesora tutora de la universidad).

La vida en familia, los espacios compartidos con el grupo y con otras personas de la
comunidad, asi como las experiencias de conocimiento del pais (fines de semana), permi-
ten ir reconstruyendo, dando nuevas formas y contenido, al imaginario creado antes del
viaje. Al mismo tiempo se plantean otros interrogantes, pues la diversidad e intensidad de
los espacios y momentos, de las vivencias cotidianas, constituyen experiencias éticas que
llevan a cuestionar las realidades que se viven y el porqué de las formas de vida del
“norte” y del “sur”. Y se despiertan valores que, en el propio contexto de vida, permane-
cian ocultos o latentes.

Durante dos meses el proyecto se va desplegando en acciones practicas, llenando de
contenidos y de significados las lineas proyectadas y otras que van surgiendo en el dia a
dia en el pais. Se insiste en que las practicas no se limitan a un espacio y un tiempo con-
cretos, sino que contemplan la diversidad de vivencias. El guién de las pricticas y los
apartados de la memoria que se escribird al regreso, ofrecen orientaciones respecto a las
acciones que conformaran las practicas. Destacamos las siguientes:

 Actividades de conocimiento de la realidad, de la historia y del presente de Guate-
mala a través de entrevistas, lectura de la prensa del pais, lectura de literatura (poe-
sfa, cuentos...), y en general visitas a diferentes zonas del pais observando sus carac-
teristicas y dindmicas, y conversando con mujeres y hombres, jovenes y nifias y
nifios.

 Actividades de conocimiento de las comunidades a través de la vida cotidiana, de
reuniones con las juntas directivas y comisiones —de produccion, de mujeres, de edu-
cacion...-, de entrevistas con las familias para realizar el censo, de participacién en
las asambleas... Con la comunidad también se realizan otras actividades colaboran-
do en la organizacion de fiestas, o en propuestas de reuniones, o acompafiando en la
realizacién de gestiones comunitarias. ..

15 En cada comunidad el grupo de estudiantes (unas seis personas por comunidad) se distribuyen en fami-
lias de dos en dos o en grupos de tres. Las familias son propuesta por la comunidad y cada estudiante realiza
una aportacion econdmica para compensar los gastos que pueda generar su estancia. Cada afio se reside en fami-
lias diferentes. Las comunidades también van variando.

16 El Proyecto de Cooperacién con Centroamérica contempla dos lineas de actuacién:

a) Las précticas de estudiantes con actuaciones diversas (ver las que se detallan, a modo de ejemplo, en este
apartado).

b) Acciones de intercambio y de formacion por parte del profesorado tutor de la Facultad de Educacion.
Son un ejemplo las conferencias en los estudios de pedagogia de la Universidad de San Carlos; cursos y talle-
res de formacién permanente de maestras y maestros; actividades de educacion de personas adultas;...
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 Actividades con la escuela, con maestras y maestros, con nifias y nifios, colaboran-
do en las actividades de aula, explicando cuentos, realizando educacién fisica, psi-
comotricidad, ofreciendo recursos para atender la diversidad, compartiendo la orga-
nizacién del espacio y de los recursos —pintar la escuela y el mobiliario, u organizar
las mesas y sillas del aula para trabajar en grupos, o clasificar y hacer uso del mate-
rial didactico que ha sido donado por escuelas de nuestro contexto...-. También se
realizan capacitaciones con maestras y maestros sobre temas de su interés —progra-
macioén, evaluacion, recursos para el aprendizaje como el juego...-.

e Actividades con adolescentes y jovenes en el contexto del instituto como por ejem-
plo talleres de autoconocimiento, de sexualidad...; o encuentros en otros espacios
donde se realizan charlas de intercambio cultural, actividades deportivas...

» Actividades con jovenes y personas adultas como alfabetizacion, sexualidad y pla-
nificacién familiar, salud e higiene, violencia y resolucion de conflictos, derechos
humanos,...

 Actividades con la familia, momentos que se comparten y se conversa en las comi-
das, o momentos de acompafiamiento, de estar con la madre en la cocina o en el rio
lavando, con el padre en el campo, con las nifias y los nifios... Estos espacios son
importantes para hablar de su historia, de su vida en la comunidad, de sus retos. Son
también momentos significativos para hablar de los hébitos, de la salud, la alimen-
tacion, la higiene..., de la planificacién familiar, de la importancia de la educacion,
de no relacionarse de forma violenta con las nifias y los nifios...

* Visitas y reuniones con centros educativos relacionados con los estudios que se rea-
lizan: escuelas, sindicatos de educacion, centros de educacion especial, centros para
nifias y nifios de la calle, ...

En el viaje, durante las practicas, el acompafiamiento y orientaciones de las tutoras de
la facultad facilitan el proceso de concrecién de las acciones, y ayuda a tejer un proyecto
que se va nutriendo en espacios y momentos diversos. Es por ello que el viaje y la estan-
cia en las comunidades tiene en cuenta en qué momentos es mas necesaria su presencia.
La llegada se realiza tras la primera/segunda semana de estancia del grupo en el pais, en
el momento en que se ha iniciado o se inicia la vida en las comunidades y se deben con-
cretar y acordar las lineas de actuacion con las personas implicadas. Durante una semana
se acompaiia al grupo en su dia a dia en la comunidad, se comparten los espacios en la
familia, se dialoga para pensar de forma contextualizada las acciones socioeducativas, se
da valor a las pequefias acciones que conforman el cotidiano, y se insiste en respetar los
ritmos y el hacer de la comunidad. No tener prisa es importante para estar al lado, para
intercambiar, para escuchar y entender, y para expresarse desde el propio yo. Tras un espa-
cio de tiempo (que varia entre una o dos semanas) se regresa a la comunidad para de nuevo
acompafiar y valorar como se estd viviendo el dia a dia, y cémo se estdn desarrollando las
acciones pensadas y acordadas. Es un buen momento para reorientaciones, para insistir de
nuevo en los ritmos del tiempo en las comunidades, para animar a otras acciones que se
vislumbran, para dejar aquellas que no son factibles. Es un momento de dnimos y de valo-
racion afectiva. En los diferentes encuentros también se enfatiza la necesidad de ir vis-
lumbrando los significados formativos de los lugares del pais que se visitan, y de las con-
versaciones con diferentes personas.

Durante este periodo la realizacion del DIARIO se convierte en un recurso que acom-
pafia y es complice de lo que se va viviendo dia a dia, pues en él quedan registradas las
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vivencias de cada estudiante, su sentir y su pensar en el pais. Escribir exige el habito, la
rutina diaria de atencién, esfuerzo y constancia. Requiere, ademds, no dejarse llevar por
las subjetividades, sino que las descripciones de la realidad, impregnadas de sentimientos,
incluyen también andlisis e interpretaciones, que van desnuddndose de prejuicios, de con-
cepciones previas, de imagenes topicas. El diario es el espacio para escribir las percep-
ciones de la realidad y ordenar las ideas que ellas sugieren a la luz de otras voces que ofre-
cen lecturas diversas de una historia y de un presente. Escribir permite, en este sentido, ir
dando forma al pensamiento, ir estructurando aquello que se va conociendo a través de la
vivencia, ir poniendo palabras a lo imaginando y nombrado en abstracto. El diario posibi-
lita, en definitiva, escribir el dia a dia y, a través de la escritura, dialogar con el propio yo
para reflexionar sobre lo que se vive y es compartido, sobre lo que se siente y se piensa.!’
El diario es y significa:

“(...) un reflejo de nosotras en nuestra estancia en Guatemala, de nuestro ser en cada momento y situa-

cion, de nuestro estado de dnimo, de nuestras ilusiones, de nuestras esperanzas puestas en el proyecto, de

nuestras verdades... El diario recoge y refleja lo que he descubierto de mi persona, lo que me ha creado
confusion, la reestructuracion de aquello que pensaba(...)

Realmente, me ha ayudado muchisimo a darme cuenta y valorar los hechos que iban ocurriendo, situacio-
nes, conversaciones, personas, personajes, explicaciones, argumentaciones, razonamientos diversos,
observaciones, satisfacciones, sacrificios, experiencias, penas, angustias, alegrias, tristezas, acuerdos y
también desacuerdos. En definitiva, el largo etcétera, a partir del cual he reflexionado y profundizado. Esto
me ha permitido llevar a cabo una mejor integracion, interiorizacion y aceptacion de ciertos aspectos que
me han conducido a constatar, concretar, explicar, intercambiar, comunicar y compartir experiencias, opi-
niones, valores que, al mismo tiempo, me han hecho volver a pensar sobre las propias reflexiones, a las
cuales no paro de darles vueltas, ahora, y en la medida que, de tanto en tanto, vaya leyendo y releyendo el

diario a lo largo del tiempo, de los dias y de la vida, construyendo permanentemente el recuerdo de Gua-

temala.”'®

Después del viaje (marzo-junio).

Es el momento de regreso, de cruzar de nuevo el océano para volver a la realidad con-
textual, hacer memoria, y valorar el proceso vivido a nivel personal y profesional.

Es asi que los encuentros se suceden de nuevo y se comparten espacios de valoracion
individual (a través de cuestionarios sobre el proceso seguido, de la memoria, en tutori-
as...), y grupal (en reuniones y tutorias de grupo), todos ellos espacios significativos para
ir introduciendo cambios en el proyecto, organizativos y de contenidos.

Se buscan momentos para organizar actividades de explicacion de la experiencia y para
realizar un audiovisual del viaje. Es un tiempo, por tanto, para compartir la experiencia
con otras personas, un tiempo de compromiso con la realidad préxima desarrollando dife-
rentes acciones de sensibilizacién y de formacion ética. Ejemplos de dichas actividades
son la presentacion de la experiencia en la Fiesta de la Cooperacién de la Facultad de Edu-
cacion de la Universidad de Vic; la explicacion del proyecto en diferentes medios de
comunicacién (radio, television y prensa escrita); la organizacién de actividades en cen-
tros civicos y sociales (cafés; ateneos, centros de adultos...); la realizacion de sesiones en

17 AA.VV. (2001). “Sentir y pensar la realidad de Guatemala” en Cuadernos de Pedagogia, 305,
pp. 62-66.

18 BARC), A., CARRILLO, I.; CARBONELL, J.; FONOYET, I.; MATAVERA, L.; NICOLAU, M.; RIUS,
G.; ROLDAN , M.; FONTCALDA, M.. (2001). “Sentir y pensar la realidad de Guatemala” en Cuadernos de
Pedagogia, 305, pp. 66.
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las escuelas con las que ya se habia establecido una relaciéon de colaboracién solidaria; o
la escritura de articulos para revistas diversas'®.

En este espacio temporal adquiere importancia significativa la escritura de la MEMO-
RIA a partir del diario de précticas y de las fotografias realizadas que constituyen un dia-
rio paralelo en imdgenes. Es el momento de recordar y de convertir la experiencia vivida
en escritura para que otras personas puedan leerla y compartirla. El guién de practicas,
donde se recogen algunas orientaciones para la elaboraciéon de la memoria, se recupera
ahora después de haber quedado en parte desdibujado, aunque presente como brujula de
viaje, durante la estancia en el pais. Es por este motivo que al regreso nos reunimos para
hablar de esta nueva experiencia que implica reconstruir aquello que se ha vivido. Por
delante queda un mes para plasmar los momentos vividos, pensados y sentidos. Dialoga-
mos sobre la necesidad de distanciarse y de situarse para poder volver a mirar el viaje. La
memoria se ird escribiendo a través de este didlogo con el propio yo, poniendo nombre a
la experiencia vivida con formatos y modalidades de escritura diversas: fragmentos de dia-
rios, fotografias, textos literarios, prensa, entrevistas, cartas,...

De nuevo, dia a dia, al hacer memoria se va nombrando lo vivido, y el recuerdo hecho
presente se va llenando de contenido con palabras, con imdgenes, con la propia voz y la
voz de otras personas. Cada memoria es un acto de creacién propio, una historia unica e
irrepetible, una historia formativa que se aproxima a la realidad del pais, de su gente, de
su geografia y de sus paisajes; a los primeros dias de adaptacion y percepcion de la reali-
dad; a la vida en comunidad, en familia y con el grupo; a la infancia; a la educacién y la
situacién de las maestras y los maestros; la historia politica y educativa de las personas
adultas ; y a las actividades desarrolladas en las comunidades. Este texto escrito incluye,
también, la valoracion de una experiencia que perdurard en la memoria impregnando el ser
y el hacer de cada estudiante.

Es asi que afirmamos que:

“La escritura es, de este modo, un espacio de silencio para recordar el camino y vislumbrar las huellas
dejadas, pero, al mismo tiempo, nos lleva a proyectar nuevos imaginarios a la luz de aquello que ya fue,
de lo que es y del futuro que atin es incierto porque no es. (...) Al escribir podemos convertir en palpa-
bles las ideas, tejar espacios para escuchar los pensamientos en voz baja y observar detenidamente lo
que decimos. A través de la memoria escrita, también podemos inventar otro presente que, en si mismo,
es punto de interseccion entre lo sucedido y lo que estd por suceder; interseccion que abre el camino
para la interpretacion y la reconstruccion, para desandar lo que ya fue realidad y volver a sonar. Escri-
bir es, en definitiva, un acto intimo que te permite penetrar en el mundo real e imaginado, y que te lleva
a inventar otra realidad.”*°

Pero ademas, la memoria es significativa para la formacién al ser un espacio que da
sentido a la praxis. Es un espacio para la reflexiéon que no se detiene, que no queda para-
lizada en la contemplacidn, sino que idea otras acciones. En palabras de Merce Torrents
(1988):

19 BARO, 1.; CARRILLO, I.; CARBONELL, J. MATAVERA, L.; NICOLAU, M.; RIUS, G.; ROLDAN,
M.; FONTCALDA, M. (2001). “Sentir y pensar la realidad de Guatemala” en Cuadernos de Pedagogia, 305,
pp. 62-66; CARRILLO, I.; MAESTRE, M.; MIR, A_; PUJOLAS, A.; FAUS, B.; TORTOS, C. (2003). “Refle-
xions a I’entorn d’una experiéncia de cooperacié educativa a Guatemala” dins Pissarra, 110, pp.50-52; SIMO,
D. (2005). “Una experiéncia a Centreamerica. Una practica psicopedagogica” dins Papers d’ Educacio, 1; BOI-
XADER, M. (2005). “Emocions viscudes” dins Papers d’ Educacié, 3.

20 CARRILLO, 1. (2001). “Dibujar espacios de pensamiento y didlogo” en Cuadernos de Pedagogia, 305,
pp- S1.
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“(...) un instrumento precioso y preciso, tanto de la vida colectiva como individual de la humanidad;
alguien lo ha definido como archivo de la vida. Porque, sin este archivo, sin una vida vivida, ;como se
puede vivir el puro instante de vida, que ya estd pasada, ya se desvanecié cuando acabé de nombrarla? Es
gracias a la memoria que esto es asi. Hacer memoria, reflexionar, nos permite comprender con mds luci-
dez la realidad de una situacion actual que nos orienta hacia un futuro integrador y superador.”?!

4. LA VIDA EN LAS COMUNIDADES DE GUATEMALA: LA EXPERIENCIA
FORMATIVA DEL COTIDIANO

De lo expuesto en los apartados anteriores podemos concluir que las practicas en las
comunidades de Guatemala ofrecen la posibilidad de realizar un trabajo educativo global,
mas transversal e interdisciplinar, no inicamente centrado en la escuela, sino con toda la
comunidad: juegos, talleres, deportes, cuentos... con nifias y nifios y docentes en la escue-
la; educacion afectiva y sexual con adolescentes y jovenes en el instituto; planificacién
familiar con mujeres y hombres; “capacitaciones” sobre recursos y metodologias, sobre la
programacién y la evaluacion,... con maestras y maestros; alfabetizacién con personas
adultas; derechos humanos con nifias y nifios, adolescentes, jovenes, adultos; actividades
ecoldgicas y précticas de reciclar con toda la comunidad; higiene con nifias y nifios y con
las madres y padres; participacién en asambleas; conversaciones con la familia;... Todas
son actividades que el grupo de estudiantes que comparte el dia a dia en una comunidad
van realizando en el devenir de la cotidianeidad.

Las actividades intencionales en espacios y momentos en los que se busca el encuen-
tro educativo, se desarrollan al lado de otros encuentros y otras vivencias en el pais, con-
formando un proyecto de practicas complejo, un proyecto que se va definiendo a través de
la vivencia de experiencias significativas para la formacién. Son experiencias de valor que
ayudan a mirar, sentir y pensar, a tener en cuenta las necesidades de cada realidad, su his-
toria y su presente, a valorar un estar al lado, intercambiando, y abriéndose a otras perso-
nas para aprender de ellas y con ellas.

De forma sintetizada podemos afirmar que las practicas en Guatemala:

Acercan a la comprension de la historia a través de la vida en las comunidades
“Després d uns dies a les comunitats un estranger a Guatemala s’ adona que aquest és un territori poblat
des de fa milers d’anys. Cap historiador és capag de marcar una data aproximada del seu origen, pero la
magia que transmet una mirada indigena avui ens revela la seva profunditat, I’ antiguitat dels seus sabers.
Es respira una espécie de pau profunda estroncada fa centenes d anys, des de que uns forasters invairen
les seves terres amb la ingénua suposicié d’ haver-los descobert. Tot i que abans de la colonitzacié, les dife-
rents étnies que cohabitaven havien passat fortes guerres, els pitjors records de I'anima maia es troben en
les grans i continuades massacres dutes a terme per I’home europeu i més endavant pels mestissos amb
esséncia colonitzadora.(...)

“Un to sempre agradable, mai agressiu. A la central de la CPR ens expliquen I’ origen del seu nom. Comu-
nitat de Poblacio en Resisténcia. No son només una poblacié, son una comunitat. Li brillen els ulls mentre
ho explica. I resisténcia no és una paraula a I atzar continua explicant, parlant amb el cor i el record.
Resistir és el que feien per poder sobreviure. Ens expliquen les barbaritats que han sofert, sobretot a prin-
cipis dels anys 80. Tots tres parlen amb un to agradable sense execessiva rabia als seus ulls. Tenen arrela-
da al fons del seu cor una cultura de la no violéncia, no es queda només en paraules, és un sentiment pro-
fund. En Luis (fill de militar i mare indigena) escolta amb molta atencio. Ens ha acompanyat com a repre-
sentant de la Procuraduria dels Drets Humans de la capital. Ell, tot i estar treballant a la “procu” , no havia
visitat mai una comunitat com la nostra. Es pensava que aquesta injusta forma de viure havia quedat enre-

21 Texto citado en: TORRENTS, C. y COLLELLDEMONT, E. (2001). Cuando la anécdota se eleva a cate-
goria” en Cuadernos de Pedagogia, 305, pp.55-56.
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ra. Ara amb les explicacions d’ en Jacinto, Virgilio i Agapito revivia allo que li havia explicat la seva mare,
i s’adonava que no havia quedat tant lluny, que encara quedaven escletxes d aquells anys d’injusticia.”
(Elisabet Faus)

Ensenan a aprender a mirar y a sentir, a palpar la precariedad en la calle, en los ros-

tros de adultos y ninas y ninos
“La capital esta situada al centre de la zona sud del pais. Els protagonistes de la ciutat son les camionetes
i els cotxes, ja siguin aquests tiltims belles reliquies atrotinades, o vehicles luxosos amb els vidres tintats
(fins i tot el parabrises), que circulen for¢a caoticament i a velocitat elevada per les mateixes poques vies.
Amb el seu estrépit i el seu fum negre competeixen amb la miisica de la Oreja de Van Gogh o la Shakira,
que surt de les botigues d’ electrodomestics, per veure qui crida més. Com totes les ciutats, doncs, és soro-
llosa i caotica (...)la gent del carrer és majoritariament ladina (vesteix amb roba occidental) i de classe
mitja-baixa, pero també hi ha indigenes ladinitzats (encara que alguns mantenen la vestimenta tradicional
de la seva étnia) vinguts a les ciutats per la necessitat de sobreviure. La pobresa i la miséria més crua també
es deixen veure a la ciutat, en els homes bolos que jeuen adormits o semiinconscients al terra, al mig de la
vorera, indiferents al moviment de la gent, que els mostra, acostumada com esta a la seva preséncia, la
mateixa indiferéncia; o en els infants que, descalgos sobre el paviment i amb la roba molt bruta i esparra-
cada, movent-se entre les fileres de cotxes aturats en semafors, venen taronges pelades o altres fruites, fan
malabars o senzillament demanen un quetzal als conductors i als passatgers dels vehicles; o en els barris
periférics, muntanyes de chavolas, que es veuen de lluny des de la carretera, quan t’ allunyes del nucli urba
de la capital.” (Anna Pujolas)

Y también permiten vivir relaciones educativas que parten del ‘“encaminar” el tra-

bajo con ninas y ninos, con maestras y maestros
“Per fronteres que travessi... els infants sén infants. Es cert que la fixacié d’ estratégies marca rutina. No
cal anar gaire lluny per a comprovar-ho (...) Un a un, una a una, tots i totes es van al¢ant i es dirigeixen
cap a mi. Han acabat la tasca proposada i necessiten que els confirmi la certesa dels seus errors i dels seus
encerts. Efrain té el costum de corregir individualment i a través de puntuacions tot el que els nens i les
nenes fan, des d’un curt exercici i fins a un llarg dictat. Suposo que veuen en el meu rol la mateixa funcio
(...) Sense anims de concebre pejorativament la forma de correccié d’ Efrain proposo un altre métode d’ a-
valuacio senzill i compatible amb les circumstancies: la coavaluacio. Recullo tots els quaderns dels nens i
de les nenes i els explico que aquesta vegada tothom corregira un exercici que no és el seu (...) “Encon-
tramos diferentes palabras esdriijulas en el texto como... Fidel econtraste alguna” . Les anem trobant totes
(...) Un a un, una a una, s’ aixequen per tal que els acrediti amb puntuacions si han fet bé o no les correc-
cions (...) Frustracié? No! Només és encaminar... Encaminar? Hom pot defensar a viva veu aquest terme,
pero si no en defensa també el seu significat, de qué pot servir? La paraula encaminar jo I’ entenc com una
alternativa a la tan manifesta de: canvi en el sentit de substitucio de... per... No crec que ningii tingui el dret
de situar-se davant un lloc semblant al que ara em trobo i reivindicar aquest canvi. No significaria infra-
valorar el que ja hi ha en comparacié a quelcom concebut com a “millor”? (...) Es aixi que acabo d'in-
troduir un nou concepte d’ avaluacio, pero només com a mera idea la qual Efrain, si ho creu oportii i amb
el temps, pendra com a propia (...) Si el canvi, en tant que de cop i inconscient, no té cabuda en les meves
predisposicions, com puc frustrar-me si el resultat de la nova proposta retorna al costum rutinari?” (Mont-
se Maestre)

Son estos algunos ejemplos recogidos en las memorias de practicas de estudiantes que
muestran el recorrido y los aprendizajes, una camino que va de la teoria a la vivencia del
cooperar, acompaiar y dejarse acompaiiar, enseflar y dejarse ensefiar, una experiencia que
se va impregnando de valores, de compromiso con la realidad y que, al pensarse de nuevo,
va generando conocimiento en el ser para orientar el hacer. Es asi que las practicas se
adentran, en definitiva, en los caminos donde la educacion busca la transformacién de la
realidad, y constituyen, al mismo tiempo una experiencia donde la vivencia cotidiana se
conceptualiza y organiza tedricamente.

“I en tot moment amb la nostra manera de ser i estar, i amb les nostres petites accions, voliem acompan-
yar a grans i petits en la seva vida quotidiana. Va ser aixi com varem descobrir, sota I’ experiéncia quoti-
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diana, la teoria anteriorment treballada a les aules universitaries. La complexitat de la realitat se’ns pre-
sentava bella, plena de reptes i de miiltiples interrogants que despertaven la nostra curiositat i ens dona-
ven empenta en els moments de por i d inseguretat. Varem adonar-nos que totes les situacions i les petites
anécdotes quotidianes feien de les comunitats context socioeducatiu on tothom podia participar, on tots i
totes, el grup d’estudiants i els infants, joves, dones i homes de les comunitats érem educadors i educado-
res i educands.Certament I’ educacié va sobrepassar els limits dels contextos formals. La convivéncia, mar-
cada per I estima i el respecte, va ser el motor d’ experiéncies formatives i enriquidores. Totes les situacions
viscudes van ser un espai de trobada entre cultures i histories que havien seguit camins diferents; i aquest
encontre va obrir els horitzons i ens va conduir a qiiestionar-nos, a fer una nova lectura més critica i més
complexa del nostre mon i d’ aquesta nostra condicié humana, i varem comengar a aprendre la significati-
vitat de decidir sobre com dirigir la nostra manera de viure. A les comunitats varem regalar-nos miituament
situacions i estimuls nous que van servir per iniciar un procés que ens allibera de la comoda gabia de la
ignorancia i la passivitat i a voltes ens reafirma creences que ja son en nosaltres.(...) hem aprés que la nos-
tra veu ja no pot limitar-se a expressar la simple lamentacié d una realitat injusta, siné que és necessari
no restar en silenci per rebel.lar-se i iniciar el cami del compromis, de la implicacid(...).” >

5. EL LUGAR DE LAS PRACTICAS DE COQPERACI()N EN LOS NUEVOS
PLANES DE ESTUDIOS DE LA FORMACION INICIAL

La experiencia que venimos desarrollando en la Facultad de Educacion, en el marco de
la formacion inicial, nos ha ofrecido nuevos elementos para pensar dicha formacién y, en
este linea, consideramos que el profesorado del futuro requiere una preparacién cada vez
mas amplia, rica y compleja tanto en la adquisicién de conocimientos y competencias
como en la asuncién de actitudes, valores y compromisos. En este sentido se requiere un
enfoque interdisciplinar que permita, mediante la continua reflexién sobre la practica, un
abordaje mas comprensivo de las relaciones educativas y de los procesos de ensefianza y
aprendizaje que se producen dentro del aula, en el seno de la institucién escolar y en el
conjunto de la comunidad. Estas orientaciones estan contenidas tanto en las orientaciones
de la formacion inicial del profesorado del espacio europeo de la educacién superior, como
en la propuesta para el titulo universitario de grado de Educacién Infantil y Primaria que
acaba de presentar el MEC. Esta propuesta, ademads, incorpora dos novedades importan-
tes: un aumento significativo del nimero de créditos destinados al “practicum” y un mayor
margen de autonomia a las Facultades de Educacién para que organicen su propio curri-
culo. En este sentido, proyectos como el aqui descrito, pueden servir de referentes ilustra-
tivos para ensayar nuevas modalidades de practicas en distintos contextos educativos cru-
zados por la diversidad.

Sin dnimo de ser exhaustivos, y a modo de conclusidn, exponemos de modo necesa-
riamente sintético aquellos aspectos mas relevantes de nuestra experiencia de practicas
que sintonizan de algiin modo con las nuevas orientaciones de la formacidn inicial del pro-
fesorado. Son éstos diez:

1. Significatividad de la experiencia. No hay duda que para las estudiantes y los
estudiantes que han tenido la oportunidad de experimentarla ha sido uno de los hitos
mas formativos de sus estudios desde el punto de vista humano y profesional; indi-
vidual y colectivo; tedrico y practico. Y, sobre todo, por el enorme ctiimulo de cono-
cimientos, estrategias, vivencias, procesos de adaptacion y cambio, recursos o toma
de decisiones en que se han visto involucrados.

22 CARRILLO, I.; MAESTRE, M.; MIR, A.; PUJOLAS, A.; FAUS, B.; TORTOS, C. (2003). “Reflexions
a I’entorn d’una experiencia de cooperaci6 educativa a Guatemala” dins Pissarra, 110, pp. 52.
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2.

Inteligencias multiples. A lo largo del largo proceso de estas pricticas, con un
antes, un durante y un después muy intensos, se producen numerosos episodios para
el desarrollo de las capacidades cognitivas, las habilidades sociales, los compromi-
sos éticos y solidarios, las percepciones sensoriales y el disfrute de las diversas
manifestaciones artisticas.

Globalizacion. Desde el enfoque del seminario inicial hasta el desarrollo de los
proyectos en las escuelas y comunidades se trabaja desde un perspectiva globaliza-
dora e interdisciplinar. Aqui no sirven ni los conocimientos fragmentados ni la
especialidad. La adaptacién a situaciones hasta cierto punto imprevisibles requiere
el uso de conocimientos, estrategias y recursos polivalentes y transversales. Cada
estudiante sabe, desde el primer dia, que no se trata de practicas de especialidad sino
de un “practicum” de caricter generalista.

Equipos intersdisciplinares. Atendiendo al mimo criterio, se mezclan y trabajan
conjuntamente estudiantes de diversas especialidades —infantil, primaria y secunda-
ria- con estudiantes de educacién social u otras carreras. También en la preparacion
previa y en Guatemala se procura que tomen contacto con diversos profesionales de
la educacidn.

Formacion y servicio. Las y los estudiantes no hacen propiamente cooperacién ni
ejercen el voluntariado. El propésito es fundamentalmente formativo. Pero también
es evidente que, hasta cierto punto, estan realizando un modesto servicio a la comu-
nidad que, en algunas ocasiones, deja huella y establece ciertas complicidades. Es
un ejemplo ilustrativo de lo que un nuevo movimiento educativo califica como
aprendizaje-servicio.

Planificacion e improvisacion. Estas son dos de las tareas basicas con las que se
enfrenta habitualmente el profesorado y que, en estas practicas, ocupan un lugar
destacado. Como ya se ha comentado, hay una fase previa de planificacion para las
tareas y proyectos en la comunidad. Pero, en la practica, se exige un ejercicio cons-
tante de improvisacién ante situaciones no del todo conocidas, muy cambiantes y
totalmente imprevisibles. Por eso hay que ensayar, tantear o modificar, en funcién
de las necesidades del contexto escolar, las actividades, recursos, estrategias, tiem-
pos y espacios socioeducativos de las comunidades.

Insercion en el contexto escolar, familiar y comunitario. Se ejercita la observa-
cion, andlisis e intervencion en los dmbitos micro y macroeducativos, con la posi-
bilidad de entender mejor las interrelaciones mutuas entre estos €stos tres espacios
asi como los comportamientos tanto de la infancia y del alumnado —no siempre
coincidentes- como las del profesorado y las distintas personas, familias y grupos
de la comunidad.

Trabajo en equipo. La cooperacion y colaboracion es uno de los ejes a partir del
cual se estructuran las distintas secuencias del proyecto de précticas. Trabajo por
parejas en las escuelas, en pequefios grupos dentro de cada comunidad, con todo el
grupo. En cualquier intervencién educativa y en la vida cotidiana. Para las grandes
decisiones y en los pequefios detalles. Para orientar procesos, regular conflictos y
ejercer la autocritica.

Evaluacion externa y autoevaluacion. El proyecto se dota de instrumentos que
permiten la intervencion externa, el seguimiento y la evaluacién continua y forma-
tiva, mediante la tutorizacién previa y durante la estancia, la evaluacién de la
memoria, el cuestionario de valoracién estudiantil y los encuentros presenciales.
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Asi como de instrumentos de autoevaluacion: el diario, una parte de la memoria y
las asambleas de pequefios grupos o de todo el colectivo.

10. La relacion permanente entre teoria y practica. Se pretende que también esté
muy presente en todas las fases y momentos de las practicas. Como ya se ha
comentado, el diario constituye una herramienta bdsica para contar y reflexionar
sobre cuanto sucede y les sucede.
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EXPERIENCIAS SOBRE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
EN VENEZUELA: CASO PROYECTO DE FORMACION
CIUDADANA DE MIRANDA

Antonio Fuguet Smith
Universidad la Salle del Caribe
Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Venezuela

INTRODUCCION

La meta de las innovaciones educativas es el mejoramiento de la praxis pedagdgica y
la gestion educacional. En consecuencia, deben concebirse desde la perspectiva del mejo-
ramiento del servicio publico educativo a través del cambio curricular. La innovacion,
como movimiento, es impulsado sistematicamente desde la década de los noventa por
diversos sectores del quehacer educativo. Sin embargo, algunas innovaciones, al no satis-
facer las necesidades y expectativas socio-educativas, pierden la visién y orientacién y
disminuyen su impacto.

El planteamiento es que muchas intervenciones en la escuela fallan de ser verdaderas
innovaciones, puesto que se parte de fundamentos contrarios a una adecuada concepcion.
La innovacién debe desarrollarse desde la perspectiva del mejoramiento del servicio
publico y vista asi, constituye una plataforma para transformar la formacién de los ciuda-
danos. El escenario educativo puede visualizarse como un campo fértil para el desarrollo
de innovaciones educativas y tecnoldgicas que den respuestas a las necesidades locales y
regionales. Su orientacion bdsica es centrarse en el aprendizaje significativo y colectivo
que impacte a los individuos, a las organizaciones y a la sociedad en general.

Desde este angulo, el de las bases de la innovacién, se presenta aqui una experiencia
de innovacion educativa realizada en el estado Miranda, Venezuela, auspiciada por la
Direccidn General de Educacion de la Gobernacidn, dentro del marco de las Leyes de Par-
ticipacidon Ciudadana y de Los Consejos Locales de Panificacion Publica. Para su des-
arrollo se especificaron ejes temdticos que formardn parte del Disefio del Curriculum Basi-
co Regional de II Etapa. Para desarrollar este propdsito se exponen los siguientes ele-
mentos de analisis: a) bases tedricas de las innovaciones, b) el proyecto, c) resultados de
los proyectos de aula (PPA) de los maestros y d) reflexiones sobre la experiencia.
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BASES TEORICAS DE LAS INNOVACIONES

Los fundamentos de las innovaciones educacionales llevan a reflexionar sobre su fina-
lidad que es dar respuestas a las demandas sociales. En este sentido, toda innovacién edu-
cativa para poder incorporar acciones de avanzada en el mejoramiento de la gestion esco-
lar y de las practicas pedagdgicas, debe tener pertinencia politico social, interrelacion pro-
gramadtica con otros proyectos educativos y verdadera relaciéon de innovacion (Fuguet,
2000b, 2002). Asi:

e La pertinencia politico-social es la adecuacién al entorno social y politico para
impactar el desarrollo sostenido. Este entorno exige calidad, significado para las
comunidades y permanencia en el tiempo.

 La interrelacién programadtica constituye una demanda estratégica para que los dis-
tintos proyectos se integren en forma operativa, evitdndose la atomizacion de las
acciones. Hablar de autogestion y participacién, equivale a tener diferentes acciones
definidas, pero interdependientes.

 La relacién de innovacion se establece para determinar la base paradigmaética de los
proyectos y programas. Superado el positivismo y su mentalidad, viene el reto de
orientar la coherencia entre politicas y proyectos bajo nuevas filosofias y concep-
ciones educacionales, como por ejemplo: constructivismo, representaciéon simboli-
ca, curriculum experiencial, evaluacion negociada y supervision participativa.

Para la gestion educacional, la innovacion debe reunir criterios de excelencia gerencial
(Agerondo, 2000; Senge et all, 2000). Al traer a colacién algin simil productivo, las orga-
nizaciones de avanzada, esas que aprenden, definen que la participacion es el motor del
cambio y su producto debe ser de calidad, innovacion y bajo costo (Beer et all, 1992;
Collins, 2002). En educacion se traduce como producto al aprendizaje que debe ser signi-
ficativo, de innovacion y logrado con el menor consumo de energia.

Lo innovativo requiere entonces de principios. Se puede asumir, entonces, una vision
de nuevo humanismo que facilite la transformacién y la socializacion, procure el conoci-
miento, la produccién y la comunicacién, combine la investigacién y la docencia con
visién creativa y valorativa y propicie la satisfaccion. Al mismo tiempo, puede asumirse
una postura ante la integracién del conocimiento y la experiencia, concepto que relaciona
la transversalidad y con la pluridisciplinariedad y transdisciplionariedad (Fuguet, 2003).
La naturaleza de los proyectos escolares radica en esos idearios pedagégicos ya que cons-
tituyen anclas para desarrollar un curriculum integrado que procure la transformacion rele-
vante para centrarse en los aprendizajes significativos. En efecto, reformas curriculares
en Canadd, Venezuela, Argentina y Espafia, por ejemplo, han adoptado conceptos como:
globalizacién del aprendizaje, ejes transversales, dimensiones croscurriculares, entre otros
(Gouvernement du Québec, 1999; Fuguet, 2006).

Se han venido formulando criterios para la visualizacion del aprendizaje significativo,
como el que aprender es comprender y dar significado, que las personas son constructores
de significados y el curriculum integrador es portador de significados (Bredekamp y
Rosegrant, 1997). Se puede analizar esto desde algunos dngulos:

 Desde el angulo de la socio-psicologia, se viene desarrollando una visién multicul-
tural donde la identidad, la ciudadania y el patriotismo dan sentido a la tradicién his-
torica, la globalizacidn, la diversidad étnica, la comunidad democritica y el reflejo
de una propia cultura de vida (Bruno-Jofré y Jover, 2000). En concordancia, se ha
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dado una fuerte discusion orientada al desarrollo del pensamiento de los estudiantes
como via para concretar el manejo de significados. Segin Hughes (2000), ello abar-
ca algunos conceptos como: razonamiento, clarificacion del significado, argumenta-
cién, relevancia y desarrollo moral.

Desde el angulo de la evaluacion educacional, la variedad de enfoques es evidente.
Cousins y Whitmore (1998), parten desde una perspectiva de la evaluacion mds rela-
cionada con lo que se denomina la cuarta generacion o la generacion de la negocia-
cién (Guba y Lincoln, 1999; Fuguet, 2000). Asi, se destaca que constituye parte
integral en todo el proceso pedagdgico, que permite observar una variedad de apren-
dizajes con uso de diversas estrategias y reflexionar sobre el contexto de la politica
publica, el sentido de la ensefianza pertinente y la responsabilidad ante el estudian-
te. Se destaca que lo participativo se logra con la negociacién y conduce al apren-
dizaje colectivo, al compromiso con la accidn pedagégica, a la instancia critica de la
praxis y a la generacién de conocimiento subyacente desde los datos evaluativos.

Desde la perspectiva anterior se asume que toda reforma o accién educativa debe cen-
trarse en aprendizajes significativos y eso ha sido la gran meta de la innovacién curricular.
Hoy, cuando se vive en una sociedad conflictiva, interdependiente, competitiva y de grandes
transformaciones, a veces sin la orientacién debida del proceso, la necesidad de educar para
el pensamiento, la valoracion y la sensibilidad social, se hace urgente. En concordancia con
lo antes expuesto, se destaca que el desarrollo curricular debe centrarse en aprendizajes:

Pertinentes, esenciales, duraderos y significativos que sirvan de plataforma para la
adquisicion de nuevos aprendizajes como en un proceso de construccion y recons-
truccion del conocimiento y la experiencia.

Relevantes para un ser social, sensible, transformable, empleable, interdependiente,
con habilidades multiuso, con autonomia y con habilidades de solucién de problemas.

Se hace necesario, entonces, un curriculum permeable y flexible que proporcione al
estudiante la formacién ciudadana, intelectual, vocacional, técnica y laboral como verda-
dera respuesta a las demandas sociales actuales y que produzca un compromiso estudian-
til sobre su propio aprendizaje (Fuguet, 2006), cuando:

Existe un docente que invita a un espacio de enriquecimiento personal (Fuguet,
2000a).

Un modelo informal de trabajo en donde la vida académica no es el salén de clases
o un determinado maestro.

Una accion comunitaria de gran sentido y que favorezca la sensibilidad por asuntos
comunitarios y escolares.

Un ambiente escolar visto como identificacion, pertenencia, oportunidades en los
programas especificos, sentido de seguridad y oportunidades para el liderazgo.

Un espacio de libertad para decidir sobre el compromiso y lo que implica: comuni-
cacion, respeto y sentido de pertenencia.

Un espacio para dedicarse con pasion a los demds (Covey, 2005).

EL PROYECTO

La Direccién de Educacién del Estado Miranda, desde 1994, viene ejecutando un con-
junto de acciones de innovaciones de los que cabe destacar los Proyectos de Educacién en
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Valores, Pensamiento e Identidad Regional. Una de las experiencias mas destacada ha sido
la curricular y en forma especifica la puesta en marcha del Curriculum Bésico Regional
de I Etapa de Educacién Basica (primeros tres grados), en donde los referidos proyectos
pasaron a ser componentes bdsicos de su estructura. Ahora dada la necesidad de darle con-
tinuidad al desarrollo curricular, se inicia la formulacion del Disefio Curricular de la II
Etapa (segundos tres grados). Este movimiento se ha generado una consulta en las dife-
rentes subregiones mirandinas, a fin de recabar informacién acerca de los contenidos pro-
gramaticos pertinentes, al mismo tiempo, aprovechar la experiencia acumulada de los pro-
yectos de innovacién que se vienen ejecutando.

Asi, surgi6 la idea de llevar adelante un proyecto para auspiciar el fortalecimiento de
la participacién ciudadana en la gestion publica y para que los maestros pudieran poner en
aplicacién algunos contenidos que pueden constituir la estructura del Curriculum Bésico
Regional de II Etapa en el futuro, por medio de pequefios proyectos pedagdgicos de aula,
en forma flexible y en consenso con la participacion de los estudiantes. El proyecto se
denominé: Fortalecimiento de la Participacion Ciudadana en la Gestion Publica del
Estado Miranda (2004).

La participacién ciudadana, se concibe como la intervencion de los ciudadanos a tra-
vés de organizaciones sociales, en los procesos de formulacion, ejecucion, seguimiento,
control y evaluacion de las politicas ptblicas. Esto estd relacionado con los cambios orga-
nizacionales y sociales ya que se requiere de toma de decisiones y de construccion colec-
tiva. Se visualiza a la organizacién o consejos de los vecinos como una instancia para
tomar acciones a fin de enfrentar colectivamente los problemas comunes y cooperar con
los organismos publicos en el mejoramiento de los servicios y los demds asuntos comuni-
tarios que impliquen la satisfaccidn de las necesidades bésicas.

Dentro de esta ténica, se inserta este Proyecto, dirigido a la II Etapa de la Educacién
Basica, cuyo objetivo general es fomentar el desarrollo de un modelo pedagdgico para la
formacion integral del ciudadano, que responda a sus necesidades, intereses y demandas,
en un espiritu de participacion ciudadana. Los objetivos especificos definen insumos sobre
la pertinencia de un conjunto de ejes o temas académicos en el marco de las Leyes de Par-
ticipacion Ciudadana (2002) y de Los Consejos Locales de Panificacién Publica (2002).
Estos ejes se organizaron en cuatro dimensiones que funcionan como una instancia didac-
tica y no como un esquema inflexible. Estas dimensiones son:

« Participacion ciudadana y las instancias de organizacién gubernamentales y no
gubernamentales:
— Instancias gubernamentales de todo el contexto estadal.
— Entes no gubernamentales, asociaciones y las organizaciones estudiantiles.
— Autonomia de las comunidades y redes comunitarias.
— Planificacién comunitaria.
— Legislacién de participacion ciudadana.
— Organizaciones estudiantiles.

« Participacion ciudadana, el desarrollo sustentable y el ambiente:
— Problemas ambientales del Estado Miranda y soluciones pedagdgicas.
— Actividades socioecondmicas y ecologia: turismo, pesca, agricultura y especies
en peligro.
— Diagnéstico y caracteristicas ambientales de la comunidad.
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— Culturas de participacion y deterioro del ambiente.
— Saneamiento y mantenimiento ambiental.

e Participacion ciudadana y los deberes y derechos de todos los ciudadanos:
— Formacion ciudadana a través de la participacion.
— Ciudadania y realizacién de la comunidad, clima para el aprendizaje de la ciuda-
danfa.
— Respeto hacia las personas.
— La educacion por la paz.
— Proceso conflictos — acuerdo — compromiso.

« Participacion ciudadana y los servicios publicos (educacidn, salud, recreacion):

— Salud y cuidado de la familia, escuela y la comunidad (droga, orientacién sexual,
agua potable, desechos y reciclaje).

— El deporte y la recreacién en mi comunidad (instalaciones, promocion, eventos,
oportunidades y proyeccion).

— La educacién en mi parroquia (oportunidades, escuelas, actividades, calidad y
proyeccion a la comunidad).

— Gestion ante organismos de servicios publicos (comisiones, division de tareas,
toma de decisiones, grupos de trabajo y propuestas).

— Servicios y organizaciones sociales en mi comunidad (iglesias, oficinas publicas,
empresas, colegios profesionales, ambulatorios, ateneos y casas de cultura).

Para la puesta en marcha del proyecto, se seleccionaron 11 escuelas en todo el Estado,
en donde se promocionaron proyectos a través de un conjunto de actividades: observacio-
nes, levantamiento de inventarios, entrevistas, discusiones sobre temas, simulaciones
sobre problemdticas y soluciones, juegos ecoldgicos y cooperativos, asambleas comuni-
tarias y produccion, entre otras. Los resultados que se presentan pertenecen a 11 docentes
quienes enviaron sus informes finales y en donde se describen los elementos considerados
en los proyectos. Los comentarios y reflexiones finales se relacionan con los aprendizajes
significativos desarrollados por los referidos proyectos de aula.

RESULTADOS DE LOS PROYECTOS DE AULA (PPA) DE LOS MAESTROS

Del trabajo realizado por los docentes se puede extraer elementos de reflexion sobre el
aprendizaje significativo puesto que el andlisis de los datos indica que se ha puesto la aten-
cion en el aprendizaje, ese que puede ser visto como cooperativo y estratégico que enri-
quece al sujeto con habilidades multiuso, significativas para la participacion ciudadana.
En el cuadro No. 1, se presenta informacion resumida de los proyectos:

Cuadro No. 1: ANALISIS DE LOS PROYECTOS

PROYECTO

TOPICO

PROPOSITO

ACCIONES

APRENDIZAJES

1. Con la Inte-

1. Instancias de

Mejorar el desarro-

* Visita guiadas:

gracién de organizacion. 1lo cognoscitivo y alrededores de la escuela/Comuni-
Todos 2. Desarrollo sus- | el dominio de la escuela, observa- | dad.

Ampliamos tentable y lectura, escritura y cion y registro de | ¢ Incremento rela-
Nuestros co- ambiente. pensamiento 16gico | problemas. ciones entre
nocimientos. |Problematica: matematico, a tra- | ¢ Aplicacion de alumnos, padres,

« Integracion a
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(Altos Mirandi-
nos

UEE Evaristo
Gonzalez
Palma)

Deterioro de la via
de acceso peatonal
(escaleras) que
conecta a la escuela
con la carretera
principal.

Derecho: Acceso
libre a la escuela.

vés de la participa-
cién comunitaria.

preguntas podero-
sas a su analisis.
Elaboracion de
un plan de accién
para su solucién
que incluye:

» Encuesta a la

comunidad.

Plenarias con

la comunidad.

 Inventariar
entes guberna-
mentales.

* Redactar y
enviar cartas.

representante y
docentes.

2. Sentido de
Pertenencia

(Altos Mirandi-
nos

UEE Dilia Del-
gado de Bello)

1. Instancias de
organizacion.

2. Desarrollo sus-
tentable y
ambiente.

3. Deberes y dere-
chos.

4. Servicios Publi-
cos.

Problematica:
Integracion al
incrementar el sen-

« Facilitar el des-
arrollo del pensa-
miento légico
matematico, el
intercambio
comunicativo, la
capacidad creati-
vay el respeto
por los elementos
esenciales que
permiten la vida,
la convivencia y
la participacién

Elaboracién de
afiches,
Elaboracién y
exposicion de
maquetas.
Entrevistas y
encuestas a diver-
sos actores de la
comunidad.
Consignacién de
cartas a las insti-
tuciones locales,
regionales y

Sentido de perte-
nencia.
Desarrollo del
pensamiento 16gi-
co matematico
Intercambio
comunicativo.
Creatividad.
Convivencia y
participacion ciu-
dadana.
Habilidades para
el diagnéstico.

tido de pertenencia. | ciudadana nacionales.
mediante el cono-
Derecho: pertenen- cimiento de las
cia comunitaria. caracteristicas
fisicas de la bios-
fera terrestre.
3. Problemas 1. Servicios publi- | Contribuir al mejo- | + Documentacién |« Capacidad comu-

que Afectan
Nuestra
Comunidad.

(Altos
Mirandinos
UEE Territorio

Delta
Amacuro)

Cos.
Problematica:

Estudiar los proble-
mas de la escuela:
comedor o inclu-
si6n del plantel en
el programa de ali-
mentacion escolar.
Derecho: alimenta-
cion escolar.

ramiento de la
capacidad del estu-
diante para aplicar
conocimiento para:
detectar problemas
en la escuelay el
entorno escolar,
jerarquizarlos segun
su importancia,
desarrollar indaga-
ciones inherentes a
la problematica
estudiada y
plantear soluciones.

sobre: politica,
participacion ciu-
dadana, leyes,
ordenanzas,
poderes publicos.
Elaboracion de
un listado de pro-
blemas de la
comunidad y al
entorno escolar.
Establecimiento
de prioridades.
Establecimiento
de instancias
administrativas

nicacional.
Diferenciaciéon
entre hecho y opi-
nion.
Comprensién de
la lectura.
Elaboracién de
mapas conceptua-
les.

Resolucion de
operaciones mate-
maticas.
Reconocimiento
de derechos y
deberes.
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existentes en la
localidad o comu-
nidad.
Realizacion de:
entrevistas,
encuestas y Vvisi-
tas.

Revisién de pren-
sa e indagacioén
por Internet.
Elaboracion de
comunicaciones.

Empleo de herra-
mientas del pensa-
miento.

4. Defendiendo
Nuestra
Comunidad.

(Altos Mirandi-
nos
UEE El Jarillo)

—

. Desarrollo sus-
tentable y
ambiente.

2. Servicios publi-

cos.

Problematica:
Seguridad en el
entorno escolar.

Derecho: a la segu-
ridad en el entorno
escolar y comunita-
rio.

Participar en accio-
nes que permitan
ejercer los deberes
y derechos de los
nifios y el respeto a
participar en asun-
tos publicos que
afecten su comuni-
dad.

Documentacién
en la biblioteca.
Visitas a plantas
y fébricas.
Visita al ambula-
torio laboratorios
para analizar las
aguas.
Entrevistas con
profesionales:
bioanalistas,
ingenieros y
otros.
Asistencia a
charlas y foros.
Visita a
HIDROCAPITA
L, Ministerio
del Ambiente,
Epidemiologia.
Estudio del
Proyecto
Ecologia de la
Direccién
General de
Educacion del
Estado.
Presentacién

del Proyecto

a los alumnos,
padres y repre-
sentantes.
Acciones para
procurar la
adquisicién del
medidor del
nivel de cloro
que debe colocar-
se al tanque

de la escuela.

Habilidades para
investigar y resol-
ver problemas.
Amor por su
comunidad.
Unién, amistad,
tolerancia, solida-
ridad.

Trabajo en grupo
efectivo.
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5. Ante los
Escombros
por arreglo
de la viali-
dad, la basu-
ra es ahora
nuestro pro-
blema a
solucionar.

(Zona Metro-
politana

EBE Alternati-
va el Carmen

—

. Instancias de
organizacion.
2. Desarrollo sus-
tentable y
ambiente.

Problematica:

Tratamiento de un
problema derivado
en la solucion de
otro.

Derecho: a un
ambiente sano y
limpio.

Promover acciones
para el ejercicio de
la ciudadania, con-
servando un
ambiente sano por
medio de campaiias
publicitarias para
reorientar la con-
ducta de la comuni-
dad y de los transe-
untes que depositan
la basura sobre los
escombros.

Revisién de pren-
sa escrita sobre el
problema de la
basura.
Presentacion de
un video sobre el
problema de la
basura.

Contacto con la
Asociacion de
vecinos de la
comunidad:
“ASOCEIBA”.
Contacto con la
Trabajadora
Social del dispen-
sario de salud.
Repaso de los
contenidos: con-
ceptuales, proce-
dimentales y acti-
tudinales lengua
y sociales.

Incremento de la
motivacién de los
alumnos para tra-
bajar sobre el pro-
blema.

Las propuestas
inmediatas de los
alumnos para ata-
car el problema y
la disposicién para
hacerlo.

Destrezas en el
manejo de docu-
mentos legales.

6. Limpieza y
Manteni-
miento de las
Areas Verdes

(Zona Metro-
politana

UEE Abilio
Reyes Ochoa)

—_

. Deberes y dere-
chos de los ciu-
dadanos.

2. Desarrollo sus-

tentable y

ambiente.

Problematica:

Tratamiento de pro-

blemas del ambien-
te escolar.

Derecho: a un
ambiente sano y
limpio.

Procurar la partici-
pacion de los alum-
nos en el estudio de
problemas publicos
y en el desarrollo
de propuestas
publicas.

Andlisis de accio-
nes para conocer
y desarrollar una
politica publica
para resolver pro-
blemas comunita-
1ios.
Participacion en
acciones en
donde los ciuda-
danos pueden
vigilar e influir
en las politicas
publicas en su
comunidad.
Participacién en
actividades
comunitarias que
favorecen el pen-
samiento critico,
la comunicacién
efectiva y el pen-
samiento reflexi-
vo.

Desarrollo de
actividades que
permitan ejercer
la responsabilidad
hacia el cuidado

Destrezas para
desmalezamiento,
siembra de plantas
y diseflo de jardi-
nes.

Trabajo en equipo.
Respeto y discipli-
na para escuchar
las ideas de sus
companeros.
Elaboracioén plan
de accién.
Vocabulario.
Elaboracién de
afiches y cartas.
Manejo y andlisis
de documentos
legales.

Dominio escénico.
Responsabilidad
ciudadana.
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y mantenimiento
de su plantel y
comunidad.
Formulacién de
una propuesta de
solucién incorpo-
rando las distintas
areas del conoci-
miento.

7. Conserve-
mos Nuestro
Ambiente

(Valles del Tuy
UEE Estado
Téachira)

—_

. Servicios publi-
Cos.

2. Desarrollo sus-

tentable y

ambiente.

Problematica:
Salud y cuidado de

la familia, escuela y

comunidad con el
reciclaje de basura.

Derecho: a un
ambiente sano y
limpio.

Procurar la con-
ciencia ciudadana
para la prevencién
de los problemas
ambientales sobre
la base de la res-
ponsabilidad, la
solidaridad, la
honestidad, el tra-
bajo cooperativo, la
utilizacién eficaz de
los recursos y para
interaccion con los
demas.

Organizacion de
equipos de traba-
jo.

Planificacién de
campaias de
informacion.
Planificacion de
un proceso de
reciclaje que:
Trabajar con la
comunidad, a fin
de obtener los
recursos para el
proyecto.
Seleccionar el
tipo de material a
reciclar.
Disminuir los
volimenes de
basura.

Evitar la contami-
nacion de las
aguas, suelos y
aire.

Conservar nues-
tro ambiente.
Generar ingresos
econdémicos para
la compra de
material de ofici-
na para la institu-
cion.

Participacion acti-
va de Comunidad
en general.
Motivacién y des-
trezas de los
alumnos en la
identificacion,
andlisis y solucién
de un problema
ambiental.
Incremento de las
competencias para
la autogestion.
Incremento de la
participacién del
personal directivo,
docente y obreros.

8. Compromiso
con la
Comunidad

(Barlovento
UEE Carlos
Eduardo Rengi-
fo)

—_

. Servicios ptibli-
Cos.

2. Desarrollo sus-

tentable y

ambiente.

Problematica:
social en torno a la
escuela.

Procurar la partici-
pacién ciudadana
para activar el com-
promiso que favo-
rezcan el cambio e
innovaciones en lo
educacional, cultu-
ral y social regio-
nal:

Deportes.

Motivacion a tra-
vés de charlas,
talleres , juegos,
lecturas, entre
otros.

Promocién de
campaifias de con-
cienciacion.
Organizacién de
actividades inte-

Participacién efec-
tiva en la solucion
de problemas
comunitarios.
Conciencia del
COmMpromiso.
Valoracion de la
seguridad publica.
Valoracién de la a
orientacion, pre-
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Derecho: a la segu-
ridad en el entorno
escolar y comunita-
rio

Disminuir: violen-
cia, drogas y otros
problemas.
Aumentar la seguri-
dad publica.
Procurara orienta-
cién, prevencion y
tratamiento ante las
problematicas.

rescolar-interco-
munidades.
Inventario de pro-
blemas del plan-
tel como drogas,
violencia, alcoho-
lismo, Etc.
Convivencia
escuela — comu-
nidad.

vencion y trata-
miento como pro-
cesos efectivos.

e Desarrollo socioa-
fectivo.

9. Conoce tu
Ambiente

(Barlovento
UEE La Fila)

1. Desarrollo sus-
tentable y
ambiente.

Problematica:
Visién ambiental y
futuro de la locali-
dad.

Derecho: a un
ambiente sano y
limpio.

Desarrollar proyec-
to comunitario
para concienciar y
lograr un ambiente
sano y agradable,
que permita el des-
arrollo fisico y
mental del ciudada-
no en mundo que
lo rodea.

Promocién de la
participacién de
la comunidad
para despertar la
inquietud y el
interés por el
ambiente.
Formulacion de
estrategias para
el desarrollo de
jornadas de lim-
piezas:
Recomendar el
manejo de herra-
mientas de lim-
piezas.

Lograr los recur-
sos con la partici-
pacion de la
comunidad en
general.
Observar y des-
cribir el ambien-
te.

Desarrollo de
acciones pedago-
gicas para inte-
grar el conoci-
miento: busqueda
de informacion,
discusiones y
redacciones de
comunicaciones.

e Desarrollar habili-
dades de partici-
pacion.

« Conciencia sobre
el ambiente y su
cuidado.

10. Participa-
cion Ciuda-
dana en
defensa del
Ambiente

1. Desarrollo sus-
tentable y
ambiente.

Problematica:

escuela con

ambiente que lo
rodea en pésimas
condiciones, debido

Fomentar conoci-
miento y la toma de
conciencia acerca
de la conservacion
del medio ambien-
te, al valorar y cui-
dar ese medio para
el bienestar de la

Elaboracion de
material informa-
tivo: periddicos,
tripticos, carteles,
avisos.
Elaboracién e
interpretacion de
tablas, graficos

« Integracion alum-
nos, docentes, per-
sonal administrati-
vo, obreros a la
comunidad.

e Valoracion e
importancia de
VIVir en un
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(Barlovento
UEE Altagra-
cia)

al bote de basura
por parte de su
comunidad.

Derecho: a un
ambiente sano y
limpio.

comunidad y al
descubrir que se
puede mejorarlo
con la participacién
ciudadana.

afiches y comuni-
caciones que
reflejen el grado
de contaminacion
y ayuden a preve-
nir su deterioro.
Realizacion de
asambleas comu-
nitarias para la
proteccién del
ambiente.
Realizacion de
jornadas de man-
tenimiento y eli-
minacion de des-
echos solidos en
la comunidad y
sus alrededores.
Prevencioén del
deterioro ambien-
tal.

ambiente sano y
en Optimas condi-
ciones.

11. Somos Ciu-
dadanos

(Barlovento
UEE Las Colo-
nias)

1. Deberes y dere-
chos de los ciu-
dadanos.

Problematica:

Apatia institucional
par la participacion

junto con la comu-

nidad y el entorno.

Derecho: de la ciu-
dadania a participar
en las decisiones
comunitarias.

Desarrollar capaci-
dad para sentir res-
peto hacia su entor-
no, expresen sus
ideas en forma
clara y tengan
conocimientos acer-
ca de la importan-
cia de la participa-
cién ciudadana en
la busqueda de
soluciones a los
problemas de su
comunidad.

Organizacién de
equipos de traba-
jo.

Encuesta sobre el
conocimiento
acerca de los
deberes y dere-
chos ciudadanos.
Comunicacion de
los resultados a
través de tablas,
graficos y cartele-
ras informativas.
Elaboracién de
mensajes referen-
tes a los deberes
y derechos ciuda-
danos y la partici-
pacion de la
comunidad en la
toma de decisio-
nes y resolucién
de problemas que
la afectan.
Desarrollo de un
foro comunitario
de motivacion
sobre el conoci-
miento y uso de
los deberes y
derechos como
ciudadanos.

Afianzar en los
alumnos el con-
cepto de ciudada-
nia.

Capacidad de sen-
tir respeto hacia
su entorno.
Conocimiento de
los deberes y
derechos.
Afianzamiento de
los valores de
identidad.
Participacion de la
comunidad.
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Para realzar los impactos de esta experiencia y precisar la interrelacion de dreas curri-
culares se muestra a continuacién un resumen de las caracteristicas centrales de los pro-
yectos realizados que indican que se particip6 de una experiencia satisfactoria y sus logros
fueron:

 Desarrollo afectivo valorativo.
— Identificarse con la comunidad que rodea su escuela, detectar sus problemas e
— interactuar con diversos actores.
— Comprender y valorar la importancia de la participacién ciudadana responsable

 Desarrollo intelectual:

— Manejar adecuadamente textos legales para su desenvolvimiento en la sociedad.

— Plantear problemas comunitarios a las instituciones gubernamentales y no guber-
namentales que puedan colaborar en la solucién de los mismos.

— Presentar propuestas de solucion del problemas como caos vehicular, escombros,
ambiente, violencia, tomando en consideracion las politicas publicas existentes y
otras

— Derivar politicas para el manejo del grupo y para la solucién de problemas esco-
lares.

 Desarrollo del pensamiento 16gico:
— Regresar al punto de partida en su razonamiento.
— Formar un todo coherente al combinar diversas ideas y situaciones.
— Planificar hechos futuros.
— Formular hipétesis en diferentes situaciones.

* Desarrollo del pensamiento efectivo:
— Plantear estrategias diferentes antes de abordar la situacion.
— Planificar estrategias de solucion con claridad de metas.
— Solicitar y manejar datos para apoyar conclusiones.

 Desarrollo del pensamiento critico, creativo y reflexivo en procesos de interaccién
comunicativa relacionados con su entorno natural y socio-cultural:
— Dar sentido y significacion a las relaciones sociales.
— Trabajar en grupo en forma participativa.
— Hacer propuestas creativas y coherentes con lo trabajado.

e Desarrollo de la comunicacion considerado contexto, ideas, normas de interaccion,
actitud reflexiva y critica:
— Usar el lenguaje del tema.
— Exponer sus criterios
— Tolerar y respetar otros puntos de vista.
— Revisar con interés sus apuntes.
— Escribir textos significativos multipropdsitos.

* Desarrollo de habilidades de trabajo productivo:
— Elaborar material publicitario en apoyo a campafias de interés comunitario.
— Preparar intervenciones y comunicaciones.
— Preparar exposiciones de materiales, afiches, avisos, rotulos.
— Procesar informacién, documentacién e investigacion: fichas, notas, mapas, cua-
dros y gréficos.
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REFLEXIONES SOBRE LA EXPERIENCIA

Se puede destacar lo caracteristico de estos proyectos en asumir una didactica trans-
versal para logar la integracion del conocimiento. Con la finalidad de facilitar el estudio
de las tematicas seleccionadas, bien ambiente, derechos, institucional o servicios publicos,
los proyectos adoptaron multiples acciones integradoras de elementos como: comunica-
cidn efectiva, manejo y procesamiento de informacion, producciéon de materiales y otros
medios, ejecucion de acciones como planificacidn, discusion, investigacion, entre otras.

Los proyectos asumen esquemas que van de lo simple a lo complejo. En la medida que
se ordenan los aprendizajes se evidencia el desarrollo del ejes transversales como pensa-
miento y valores que permiten formar a los estudiantes sobre sus derechos y deberes, su
responsabilidad ante la comunidad, la necesidad de conocimiento antes de actuar, como es
el caso del respeto a la legislacion estudiada y la necesidad de conocer sobre la proble-
matica especifica seleccionada para procurar una mejor participacion.

Ademas, el trabajo realizado por docentes y estudiantes, permite identificar elementos
de reflexioén para el aprendizaje significativo ya que se evidencia una gran procuracién por
el desarrollo del aprendizaje, llamese estratégico, cooperativo o multiuso. En todo caso es
aprendizaje innovativo que conjuga:

e Autonomia: para tomar decisiones.

¢ Construccién colectiva: para hacerse del conocimiento.

« Significado: para el estudiante, la escuela y la comunidad.
¢ Pensamiento creativo: para producir y no copiar.

Como se puede observar en el Grafico No. 1, el tratamiento de un tema especifico se
aborda desde diferentes ejes que contribuyen a la formacion de habilidades multiuso y sig-
nificativas en los estudiantes. Por ejemplo para trabajar en un proyecto de aula donde el
eje temadtico sea los seres vivos y el equilibrio ecoldgico, la experiencia educativa debe
procurar activar dreas de desarrollo como el comunicacional, manejo de informacién y la
produccion artistica.

Intervencion y Diseiio y produccién
comunicacién artistica

oral y escrita

los seres vivos y
equilibrio ecolégico

Gréfico N°. 1. Componentes de una experiencia curricular.
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Indudablemente podemos concluir que:

 Las innovaciones permiten mejorar la praxis pedagdgica al adaptarse a las necesida-
des de las realidades y al concebirse desde la perspectiva del mejoramiento del ser-
vicio publico educacional.

» Los contenidos de los proyectos pedagdgicos de aula realizados, permitieron refle-
xionar sobre el aprendizaje significativo que conjuga autonomia, construccién
colectiva, significado y pensamiento creativo.

 El componente valorativo fue destacado ya que la participacion estudiantil se orien-
té desde la exigencia de sus derechos y deberes. Del conjunto de derechos sugeri-
dos se encuentra el contar con un ambiente sano y limpio. La reflexion final de algu-
nos proyectos destacan:

— El derecho a un ambiente sano y equilibrado, a la preservacion y el disfrute del
paisaje.

— El desarrollo de una conciencia conservacionista y promover buenos hébitos en
la interaccién con el ambiente y la valoracion de la diversidad biolégica.

— El uso de los recursos naturales como componentes fundamentales para un pro-
ceso de desarrollo integral y sostenido.

— La experiencia de aprender con significado emociona, facilita la interaccidn con
el ambiente, ofrece variedad de recursos, cohesiona al grupo y deja en los
muchachos huellas inolvidables.
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LA RED CANARIA DE ESCUELAS SOLIDARIAS,
UN INSTRUMENTO PARA LA EDUCACION
EN DERECHOS HUMANOS

Miguel Angel Rodriguez Reyes
Programa Educar para la Paz, la Solidaridad y los Derechos Humanos
Gobierno de Canarias

Llevamos siglos tratando de encontrar métodos filosdficos para la paz
del mundo. Posiblemente es una utopia el suenio de una armonia entre
los hombres, pero con un empeiio entre todos se podria tener una nueva
manera educativa para hacerles comprender lo efimero de la existencia
y todas las maravillosas posibilidades de supervivir como ciudadanos
del mundo.

César Manrique

Les deseo lo mejor en el Encuentro de Escuelas Solidarias. Son dos
cosas que el mundo necesita, las escuelas y la solidaridad.

José Saramago

1. INTRODUCCION

La presente Comunicacién pretende presentar la Red Canaria de Escuelas Solidarias
(RCES, en adelante). Se trata de una experiencia de educacién en derechos humanos, que
viene desarrollandose desde hace doce anos, en el ambito de la Comunidad Auténoma de
Canarias.

Esta experiencia se enmarca en una perspectiva de educacién en valores. “No existe
una educacion neutral, toda educacién es y debe ser una educacién en valores y compro-
metida con conductas concretas” (PANIEGO, 1999: 53)2.

! Saludo enviado a los participantes en el XI Encuentro de la Red Canaria de Escuelas Solidarias. Santa
Lucia de Tirajana (Gran Canaria, abril de 2005).
2 PANIEGO, J. (1999): Cémo podemos educar en valores. Madrid, CCS.
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En concreto, se trata de un proyecto educativo de educacién para la paz. La posicién
de partida es que “tanto el tema de los estudios de la paz como los aspectos morales/poli-
ticos mas practicos de una educacién para la paz ocupan un lugar central en la formacion
de los ciudadanos de una comunidad democratica” (WHITE, 1993: 70)3.

2. HACIENDO UN POCO DE HISTORIA

La preocupacién de la Escuela Canaria por la educacién en valores, las acciones de
caracter solidario y los proyectos humanitarios ha sido una constante desde hace mucho
tiempo en las aulas del Archipiélago Canario. En el curso 1994/95, a partir de la constitu-
cién de un Grupo Estable de profesorado de Religién, preocupados por los valores demo-
créticos, se crean los primeros Comités de Derechos Humanos. Algunos de estos realizan
en Gran Canaria el Primer Encuentro de Ensenanzas Medias Pro Derechos Humanos y
Solidaridad en enero de 1995. Nace de esta forma la Coordinadora de Derechos Humanos
en Gran Canaria. A este Proyecto se ha ido sumando profesorado de todas las dreas y de las
mds diversas corrientes de pensamiento. Todos ellos comparten los objetivos de esta Red.

En 1996, a propuesta de este movimiento asociativo y al calor de la LOGSE y de su
apuesta por la transversalidad, la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes del Gobier-
no de Canarias, a través de la Direccion General de Ordenacién e Innovacién Educativa
(DGOIE, en adelante), crea el Programa Educar para la Paz, la Solidaridad y los Derechos
Humanos. Desde el primer momento se pone de manifiesto la necesidad de que sea este Pro-
grama el que asuma la coordinacion de la Coordinadora de Derechos Humanos que, al
mismo tiempo que se extiende por el resto de las islas, asume el nombre de Plataforma de
Enserianzas Medias Pro-Derechos Humanos y Solidaridad con los Pueblos Empobrecidos.

En el curso 98-99 la anterior Plataforma pasa a denominarse Red Canaria de Escuelas
Solidarias, subrayando su cardcter interinsular. Durante estos afios han sido una infinidad
de proyectos, actividades y acciones las que se han desarrollado en los centros en el marco
de estas estructuras. Desde modestas y voluntariosas iniciativas de recaudacion de fondos
para responder a una emergencia humanitaria a proyectos de cooperacidn internacional en
el ambito educativo, desde un humilde cartel en el tablén de un centro a la participacion
en una manifestacion multitudinaria, desde una recogida de firmas para una campafia en
pro de los Derechos Humanos a una visita a los campamentos de refugiados saharauis.
Todas han sido aportaciones hechas desde el compromiso y la apuesta por el ideal de un
mundo mejor (ideal al que nunca puede renunciar la escuela).

En la actualidad forman parte de la Red un total de 77 centros educativos, pertene-
cientes a las distintas islas del Archipiélago Canario.

3. EL PROGRAMA EDUCAR PARA LA PAZ, LA SOLIDARIDAD Y LOS
DERECHOS HUMANOS

La Direccién General de Ordenacién e Innovacién Educativa puso en marcha en 1996,
tal y como se ha comentado, el programa Educar para la Paz, la Solidaridad y los Dere-
chos Humanos, con el deseo de dotar a la Escuela Canaria de un instrumento efectivo que
impulse y dinamice el desarrollo transversal de estos contenidos, atendiendo de esta mane-
ra, entre otras cosas, a las demandas propias de la LOGSE y las recomendaciones de orga-
nismos internacionales como la ONU, UNESCO y Consejo de Europa.

3 WHITE, P. (1993): Frente a los criticos. Educacién para la paz. Madrid, Ministerio de Educacién y
Ciencia.
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Los objetivos del Programa, segtin aparecen recogidos en publicacion editada por la
Consejeria de Educacidn, en diciembre de 1996, son:

1. Profundizar y definir en el marco de la Escuela y la Sociedad Canaria el concepto
de “Educar para la Paz, la Solidaridad y los Derechos Humanos”. Redescubrir
Canarias como una comunidad de Tolerancia, como una plataforma intercontinen-
tal para el Didlogo, la Paz y el respeto a los Derechos Humanos.

2. Desarrollar el curriculo en funcién de los parametros de una Educacién para el
Desarrollo.

3. Sensibilizar a toda la comunidad educativa sobre la importancia social de la edu-
cacion para el desarrollo, la convivencia humana, la paz internacional y el des-
arrollo sostenible de los pueblos.

4. Formar y asesorar a la comunidad educativa para que se le dé a la educacién para
el desarrollo un tratamiento transversal.

5. Profundizar desde el marco legal educativo las relaciones Escuela-Sociedad,
Escuela-Solidaridad, Escuela-Derechos Humanos, Escuela-Desarrollo.

6. Estimular la produccién de materiales didacticos sobre este ambito.

7. Fomentar el estudio y la investigacion sobre la educacion para el desarrollo, par-
tiendo de la practica docente y facilitando espacios de intercambio entre el profe-
sorado.

8. Incentivar una “educacidn para la accidon”, formando personas responsables para
la convivencia democritica, la cooperacién y el didlogo social.

9. Proporcionar a las comunidades educativas el conocimiento necesario acerca de la
Constitucion, deberes y derechos; posibilitando el desarrollo de habilidades ciu-
dadanas minimas para desenvolverse en un sistema democratico.

10. Promover la coordinacién interinstitucional y con ONG que promuevan la educa-
cidn para el desarrollo, la solidaridad y el respeto a los Derechos Humanos.

4.- LA RED CANARIA DE ESCUELAS SOLIDARIAS

La RCES es un instrumento educativo que la DGOIE, a través del Programa Educar
para la Paz, la Solidaridad y los Derechos Humanos, pone a disposicion de las comuni-
dades escolares con el fin de trabajar coordinadamente en el ambito de la educacién para
la paz, la solidaridad, el desarrollo y la justicia, asi como para promover el conocimiento
y la difusién de los Derechos Humanos.

Este proyecto educativo tiene una serie de objetivos especificos. Educar en una cultu-
ra de la paz, profundizando en las causas de la violencia y los conflictos, es uno de ellos.
Otro, es conocer las causas de las situaciones de discriminacion, la intolerancia, la pobre-
za 'y la marginacion social. La Red pretende favorecer una educacion para la participacion,
la cooperacidn, el desarrollo de la autonomia personal y la toma de decisiones.

Podriamos afirmar que educar para la accién desde nuestros propios comportamientos,
tanto personales como familiares, en distintos espacios (en el aula, en el centro y en el
entorno social) es su cuarto objetivo. “Educar para la paz es una educacién desde y para
la accion. No se trata de educar para inhibir la iniciativa y el interés sino para encauzar la
actividad y el espiritu combativo hacia la consecucién de resultados ttiles a la sociedad.

Se trata de participar en la construccién de la paz”.*

4 PALOS RODRIGUEZ, J. (2005): Educacién y cultura de paz (http://www.campus-oei.org/valores/pa-
los1.htm) consultado el 9 de noviembre de 2005.
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La Red persigue favorecer la realizaciéon de proyectos de cooperaciéon en el dmbito
educativo que incidan en el conocimiento y transformacién de la realidad tanto a nivel
local como internacional.

Por dltimo, sirve de plataforma para la organizacién de jornadas, encuentros y activi-
dades de distinto tipo en el que los centros pertenecientes a la RCES pueden intercambiar
sus experiencias y recibir una formacién adicional.

Lo arriba expuesto son sus principales objetivos. Veamos ahora cudles son los princi-
pios bdsicos de esta herramienta educativa.

En primer lugar, se trata de una institucién aconfesional, apartidista y plural cuyo
ambito de actuacidn es la educacion para el desarrollo, la solidaridad, la justicia y la pro-
mocién de los Derechos Humanos en la Escuela Canaria. Agrupa a centros de Educacion
Primaria y Secundaria del ambito publico y concertado de todas las islas del Archipiélago
Canario. La RCES goza de autonomia en cuanto a la propuesta de temas de trabajo, pau-
tas de funcionamiento, metodologias, programacion y calendario, dentro de los limites
propios del ambito de actuacién de la Red y de los criterios establecidos por la DGOIE.

Una de las sefias de identidad de este proyecto educativo son los Comités de Solidari-
dad o Derechos Humanos. Si bien nos detendremos en ellos en un proximo apartado,
puedo adelantar que se trata de la estructura basica de la RCES en los centros. Estos pue-
den realizar actividades y proyectos al margen de la Red, dentro de los limites estableci-
dos por el propio centro educativo.

La pertenencia a la RCES es un proyecto de centro, por lo que éste debe incluir los
objetivos de la Red en su Proyecto Educativo de Centro y contemplar las actividades pre-
vistas en su Programacién General Anual, asi como informar periédicamente de las acti-
vidades en la que se participa a los érganos colegiados del centro educativo.

Entre sus principios, también cabe destacar que la RCES, a través de la DGOIE, esta-
blece protocolos de colaboracién con otras administraciones publicas, organizaciones no
gubernamentales y asociaciones debidamente reconocidas en el ambito de la educacion
para el desarrollo, la solidaridad y los Derechos Humanos que le ayudan en la consecu-
cion de sus objetivos educativos.

Por ultimo, el Encuentro Interinsular, del cual hablaremos detenidamente en el aparta-
do siete, es el recurso principal de la RCES y el 6rgano a través del cual se proyectan sus
objetivos fundamentales.

5. EL PROFESORADO, ELEMENTO BASE DE LA RED

El profesorado coordinador de la RCES en el Centro educativo desempefia un papel
esencial en el cumplimiento de los objetivos de la misma.

Son varias las tareas que realiza. Entre ellas, destaco que coordina la Red en el Centro,
promoviendo el didlogo y la participacién de todos los sectores de la comunidad educati-
va en torno a los valores de la solidaridad y la cooperacién. De igual manera, asiste a las
distintas convocatorias de este proyecto educativo, o al menos, garantiza la presencia de
profesorado y alumnado del Centro en las mismas.

Por otra parte, este profesorado coordina y dinamiza a los compaiieros y compaiieras
que participan en la Red, asi como las actividades educativas que se planifican en el cen-
tro durante el curso escolar, prestando especial atencion al Comité de Solidaridad y de
Derechos Humanos.

En cada centro existe una relacion de profesorado perteneciente a la Red. Al menos uno
de ellos asume la coordinacion. Entre unos y otros, el objetivo es impulsar la puesta en

205



préctica en el Centro de acciones que incidan en una profundizacién de la educacién en
valores y que integre al mayor niimero de personas posible.

El profesorado (coordinador o coordinadora y participantes) de los centros recogidos
en la resolucién que emite la DGOIE a principio de cada curso, tiene derecho a los des-
cuentos horarios establecidos en dicha resolucién y a la certificacion de su trabajo al fina-
lizar el curso.

6. EL COMITE DE SOLIDARIDAD Y DERECHOS HUMANOS, RECURSO
PRINCIPAL DE LA RCES

Los Comités de Derechos Humanos y Solidaridad del centro son el recurso principal
de la RCES. Los Comités pueden estar formados por alumnado, profesorado, personal no
docente, AMPA, representantes del ayuntamiento, etc. Constituye un recurso educativo
mas a través del cual se puede trabajar la educacién en valores de una forma practica y
directa. El Comité es también un recurso integrado dentro del centro educativo, reconoci-
do en su Proyecto Educativo y cuyas acciones y actividades estdn contempladas en la Pro-
gramacion General Anual del mismo.

Es, por tanto, la herramienta basica desde la que trabajar los objetivos fundamentales
de la RCES. Pero, ademads, es una via idénea para fomentar el asociacionismo juvenil, la
convivencia y la participacién escolar y la integracién del alumnado, aspectos todos ellos
que redundan beneficiosamente en el clima escolar.

Dentro de los principios propios de la RCES los Comités de Derechos Humanos 'y Soli-
daridad gozan de autonomia para establecer sus propios proyectos, calendario de trabajo
y objetivos en funcién de sus caracteristicas y la de su entorno.

A nadie se le escapa que, dada la organizacion del sistema escolar, resulta dificil encon-
trar un espacio horario adecuado para organizar el trabajo de los Comités en los centros.
Algunos centros han encontrado soluciones flexibles en la distribucién horaria semanal pero
en la mayorfa de los mismos tradicionalmente se ha recurrido al uso de uno o varios recre-
os e incluso reuniones en horario de tarde o en algtin que otro sdbado. Esto requiere del coor-
dinador o coordinadora, aparte de un especial compromiso, una serie de habilidades a la hora
de dinamizar las reuniones y aprovechar el escaso tiempo y medios disponibles.

La situacion ideal para el buen funcionamiento del Comité es la de contar con el apoyo
y complicidad del equipo directivo y del claustro del centro, cosa que deberia ser obvia en
la medida en que la pertenencia a la RCES es un proyecto de centro y que el comité debe
ser entendido también como un recurso educativo mas del mismo.

De todos modos, en ocasiones existen otros nucleos o formas de trabajo y participa-
cion en la RCES, como puedan ser comisiones para proyectos puntuales, tutorias técnicas,
proyectos dentro del plan de accién tutorial, acciones derivadas del plan de actividades
extraescolares, etc.

7. LOS ENCUENTROS EN EL MARCO DE LA RCES

Los Encuentros son uno de los recursos en los que la RCES adquiere su méxima expre-
sién. Permite propiciar el intercambio de experiencias, establecer objetivos comunes, el
disefio de proyectos intercentros, acerca a alumnado y profesorado de diferentes lugares
superando los limites de la insularidad, entre otros beneficios.

Al margen de los encuentros se realizan sesiones insulares de trabajo, al menos una por
trimestre, con el alumnado. Se trata de reuniones de coordinacién profesorado-alumnado.
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Generalmente suelen convocarse con cardcter previo a un evento de importancia con la
finalidad de implicar al alumnado en la organizacién de la misma.

Esta estructura de encuentros, sesiones de trabajo y conmemoraciones tiene como
objetivo el de sustanciar el concepto de Red.

Por su importancia y por ser uno de los elementos centrales en la historia de este pro-
yecto educativo, a continuacién me detengo en describir someramente el Encuentro anual
de la Red Canaria de Escuelas Solidarias.

Se trata de un espacio educativo privilegiado, que cumple con diferentes fines. En pri-
mer lugar, permite compartir las inquietudes y experiencias de trabajo a favor de la Paz,
la Solidaridad y los Derechos Humanos que se desarrollan en los centros adheridos a la
Red. En estos encuentros se establecen cauces de compromiso, coordinacion y actuacion,
grupales y como Red, con el fin de comprometernos en una educacion para el desarrollo
y la transformacién de nuestra sociedad y del mundo.

En tercer lugar, en este espacio se revisa y evaltia nuestro trabajo como Red, con el fin
de articular un proyecto educativo con objetivos comunes, medios operativos y unos fines
claramente definidos. Asimismo, se adquieren experiencias formativas en torno al tema
escogido para cada Encuentro.

El fomento de las relaciones interpersonales e intergrupales entre los y las jévenes,
facilitando el conocimiento y la interaccién cooperante entre ellos y ellas desde un con-
texto educativo y lddico es otro de los fines. En sexto lugar, en el encuentro se trasciende
a la sociedad en general, y en particular en el municipio que se celebra, fomentando la
relacion con los habitantes de ese municipio. Por dltimo, sirve para aprender a organizar-
se en los distintos espacios del mismo, en ese sentido es, en si mismo, un medio para el
aprendizaje para el alumnado.

El Encuentro anual se organiza por el profesorado y alumnado de la Red, en coordina-
cion con el Programa Educar para la Paz, la Solidaridad y los Derechos Humanos. Cada
aflo se desarrolla en una de las dos provincias canarias de forma alternativa, pudiéndose
desarrollar en cualquier isla de la provincia que le toque organizarlo.

Se procura que el alumnado sea protagonista directo de la organizacion del Encuentro
estableciéndose para ello las oportunas comisiones.

Se parte del convencimiento de que “educar para la paz no debe convertirse en la trans-
misién ‘fria’ y que reciben los alumnos. Es una tarea méds compleja y vivencial. Serd siem-
pre el proceso en el que vaya desapareciendo la dicotomia existente entre ‘educador-edu-
cando’, para llegar a un encuentro interpersonal donde las personas se unen, intercam-
biando vivencias, experiencias y saberes” (GOMEZ PALACIOS, 1991:14)5.

Se participa a través de una representacion de cada comité. Todos los comités estdn
acompaiiados, durante todo el Encuentro, por un profesor o profesora de entre los que for-
man parte del equipo Red en cada centro.

Cada curso escolar se elige un tema y un lema que unifica el trabajo y la reflexion de
la Red durante ese curso y que es a su vez el tema y lema del Encuentro. Este tema y lema
es elegido por todos y todas.

La eleccién de este tema y lema no anula las iniciativas concretas de cada centro, s6lo
se trata de un tema global para los actos comunes de la Red durante ese curso y el eje ver-
tebrador sobre el que se desarrollan los distintos eventos del Encuentro. Ello posibilita pre-
parar recursos y acciones conjuntas. Con suficiente antelacion se dispone de un material
elaborado acerca del lema del Encuentro.

5 GOMEZ PALACIOS, J. (1991): Educar para la paz. Madrid, CCS.
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La metodologia es dindmica, participativa, experiencial y transformadora. De entre los
elementos propios del programa de actividades destaco las comunicaciones de experien-
cias y los talleres educativos.

Otros espacios del Encuentro son el festival de la solidaridad, las mesas redondas y
debates, las mesas de trabajo, la asamblea general y las actividades de inauguracién y clau-
sura. Se procura que en todas ellas el alumnado juegue un papel activo.

Hasta la fecha se han celebrado doce encuentros de este tipo. El dltimo se celebrd
en el municipio de Los Realejos (Tenerife) el pasado mes de abril de 2006. Participaron
un total de 300 personas, correspondientes a 55 centros educativos de las siete islas del
Archipiélago Canario.

8. ;COMO SE ENTRA A FORMAR PARTE DE LA RED CANARIA DE
ESCUELAS SOLIDARIAS?

Cuando un centro educativo, a través de uno o varios profesores y profesoras, o por ini-
ciativa de otros miembros de la comunidad escolar, manifiesta su interés por formar parte
de la RCES, deben dar una serie de pasos.

En primer lugar, se forma un grupo estable de profesores y profesoras interesados en
el proyecto. Tras este grupo de personas informarse e informar de los requisitos de la
RCES, someten a la aprobacién del Claustro de Profesorado la pertenencia del centro a la
Red a la vez que se propone un coordinador o coordinadora de la RCES. A continuacion,
remiten el acta de la aprobacién segin el modelo que se facilita previamente al Programa
Educar para la Paz, la Solidaridad y los Derechos Humanos. Por tltimo, forman un comi-
té de solidaridad compuesto basicamente por alumnado y profesorado y establecen un plan
de trabajo.

Aunque la pertenencia formal a la RCES no se establece hasta que se emita la resolu-
cion de la DGOIE a principio de curso, la participacién de hecho se produce desde el
momento en el que el centro expresa su deseo de integrarse en la Red.

9. LOS COLEGIOS DE PRIMARIAY LA RED CANARIA DE ESCUELAS
SOLIDARIAS

Aunque desde la implantacién de la RCES han existido algunos centros de Primaria
adheridos a la misma, lo cierto es que tradicionalmente los proyectos y actividades han
estado orientados bdsicamente a Secundaria.

Desde el curso escolar 2004/2005 la DGOIE, a través del Programa Educar para la
Paz, la Solidaridad y los Derechos Humanos, en coordinacién con la Direccién General
de Proteccién al Menor y la Familia y en colaboracion con El Diputado del Comun y UNI-
CEF pusieron en marcha el denominado Foro Canario de la Infancia. Este es un proyec-
to que nace al calor de la Ley Integral del Menor y que estd dirigido fundamentalmente a
centros de Primaria y a colectivos y organizaciones que trabajan con menores.

Entre otros objetivos, este proyecto intenta que se profundice en el conocimiento de los
derechos del nifio y de la nifia. El trabajo altamente satisfactorio realizado con los centros
en torno a esta temdtica en las pasadas ediciones del Foro Canario de la Infancia, lleva-
ron a lo que hasta ahora era una materia pendiente de la RCES: la integracién de los cen-
tros de Primaria.

Los CEIP que estin integrados en la RCES disfrutan de las mismas ventajas y derechos
que los centros de secundaria (nombramiento de un profesor o profesora coordinador, des-
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cuento horario, certificaciones, participacion en proyectos, etc). De todos modos se esta-
blece para Primaria un plan de trabajo propio articulado en torno a los objetivos del Foro
sin perjuicio de que puedan establecerse elementos de coordinacion.

10. PRINCIPALES PROYECTOS DE LA RED

Durante estos afios, han sido muchos los proyectos que se han llevado a cabo en el
ambito de la RCES y otros los que se han consolidado. Entre estos ultimos, cabe sefialar:

a. Conmemoracion del Dia Internacional de los Derechos Humanos (10 de diciem-
bre).

b. Conmemoracién del Dia Escolar por la Paz y la No Violencia (30 de enero). Se
potencia que sea el espacio en que se realice un Acto Conjunto de la Escuela Cana-
ria por la Paz.

c. Asi mismo, tradicionalmente se han realizado muchas actividades en el ambito de
las cuestiones de género y de la prevencion de la violencia contra las mujeres, por
lo que el 8 de marzo también ha sido una fecha sefialada.

Cada afio se decide un tema de trabajo conjunto para la Red. En los cuatro tltimos cur-
sos se han trabajado los siguientes temas:

— Curso 2003/2004: Justicia y democracia participativa

— Curso 2004/2005: Violencia de género y globalizacion

— Curso 2005/2006: Pobreza. Objetivos del Milenio y campafia Pobreza 0

— Curso 2006/2007: Profundizar en los Objetivos de Desarrollo del Milenio, centran-
donos en la inmigracién en Canarias.

Esto suele generar un caudal de actividades que enriquecen la vida de los centros.

Por otra parte, distintos centros de la Red han llevado a cabo proyectos de cooperacion
educativa. Cabe sefialar el proyecto Sahara, Escuelas de Salitre y Arena consistente en un
trabajo de campo en los campamentos de refugiados de Tinduf y la posterior edicién de
materiales didécticos y el proyecto “Una mirada al Sur”, que permitié la visita a una
escuela senegalesa por parte de un grupo de profesorado y alumnado.

También se han llevado a cabo proyectos en colaboracién con distintas organizaciones
no gubernamentales (Movimiento por la Paz, el Desarme y la Libertad; Caritas, Intermén
OXFAM, Asociaciéon Canarias Alternativa, Comisién Espafiola de Ayuda al Refugia-
do....). En la actualidad estdn en marcha, entre otros, los siguientes proyectos:

— Proyecto A través de tus ojos, promovido por Médicos del Mundo, relacionado con
escuelas de Mauritania.

— Proyecto Enséniame, Africa, de la Fundacién CEAR de colaboracion con escuelas de
Senegal.

La RCES ha disefiado el Proyecto educativo Canarias-Africa, entre culturas que
trata de ser un marco que aglutine las diferentes iniciativas, acciones y campafas en este
ambito.

Nota: mas informacion, asi como distinto material de la Red Canaria de Escuelas Solidarias,
puede encontrarse en la pagina web de la Unidad de Programas de Innovacion Educativa de la
Consejeria de Educacion, Cultura 'y Deportes del Gobierno de Canarias. La direccion es la siguien-
te: http://lwww.educa.rcanaria.es/unidadprogramas;.
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LA CONVENCION DE LOS DERECHOS DEL
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DE LA DECLARACION UNIVERSAL DE DERECHOS
HUMANOS A LA DECLARACION DE LOS DERECHOS DEL
NINO EN LA COMUNIDAD AUTONOMA ANDALUZA

Angela Caballero Cortés
Universidad de Malaga

INTRODUCCION

Hace 58 afios, un grupo de hombres y mujeres de distintas culturas, tradiciones y cre-
encias religiosas se reunieron en Paris, para ofrecer a la humanidad una perspectiva de
cOmo podria “ser el mundo” y adoptaron la Declaracién Universal de Derechos Humanos.
Mis de medio siglo después, se siguen proclamando estos derechos, es decir, se reclama
lo que todo ser humano, “necesita” para llevar una vida digna.

De la Declaracion de los Derechos del Hombre y del Ciudadano de la Revolucién Fran-
cesa en 1789, se avanzd hasta la Declaracion Universal de los Derechos Humanos. El
documento que redactd la Asamblea General de las Naciones Unidas, fue aprobado el 10
de diciembre de 1948. A partir de ese afio se siguen aprobando Declaraciones y Conven-
ciones posteriores a la Declaracion de los Derechos Humanos, con el objetivo de hacer
frente a problemas nuevos que surgen y afectan a los ciudadanos de todos los pueblos. En
estos dos siglos, los derechos humanos, se han recogido y afianzado en las constituciones
de muchos mas paises, pero también se han producido, en algunos de ellos, violaciones de
los mismos.

Los Derechos Humanos en palabras sencillas, son aquellos derechos que toda persona
posee por si misma, e incluso por encima del estado, y que éste debe garantizar, respetar
y satisfacer. Son derechos universales, es decir, que pertenecen a todo el mundo, en todos
los paises, y en todo momento. Son derechos inalienables a los que no se puede renunciar
y de los que no se puede privar a una persona.

Enseriar los Derechos Humanos debe convertirse en el objetivo principal de las insti-
tuciones educativas. Los alumnos deben tomar conciencia de la importancia y relevancia
de estos derechos en su vida personal. Entre todos debemos formar la conciencia moral de
las generaciones venideras que tienen que decir “nunca mas” a la violacién de los dere-
chos humanos

En esta comunicacion pretendemos acercarnos al conocimiento y cumplimiento del
derecho a la educacion en la infancia, y como la violacion o el no cumplimiento de este
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derecho, da lugar a la creacion de unas figuras, en defensa del cumplimiento de unos dere-
chos reconocidos, como son “el defensor del pueblo, y el defensor del menor” .Sus traba-
jos e investigaciones en estos campos, producen la publicacién de numerosos informes.
Ellos ponen de manifiesto y aportan las medidas mds necesarias y urgentes para solucio-
nar los problemas de una realidad que hoy dia se vive en muchas partes del mundo, pai-
ses, ciudades, pueblos y zonas marginales ....

Cuando el Defensor del Pueblo Andaluz, acomete la realizacién y publicacion de un
Informe Especial' Titulado: El absentismo escolar “un problema educativo y social“, es
para decirnos que “el absentismo en Andalucia es un problema grave en el futuro educa-
tivo y social de todos estos nifios y nifias”.

El informe estudia el problema del absentismo escolar en los centros docentes anda-
luces, cinéndose la investigacion a las barriadas marginales de las ocho capitales andalu-
zas. Incluye un andlisis pormenorizado de los programas de absentismo existentes en
cada capital, valorando la intervencién en los mismos, de las distintas Administraciones
Puablicas con competencias en la materia. Ahi queremos centrar nuestro trabajo, en la
Comunidad Auténoma Andaluza, sobre un tema que consideramos prioritario, como es la
educacion.

1. EL DERECHO A LA EDUCACION

La misma Declaracion dice en su predmbulo que “tanto los individuos como las insti-
tuciones deben promover mediante la ensefianza y la educacion, el respeto a estos dere-
chos y libertades”. Para que los ideales que recoge la Declaracion Universal de los Dere-
chos Humanos puedan llegar a ser una realidad y no se queden en una mera utopia, es
necesario que todos conozcamos su predmbulo y sus 30 articulos, y no sélo los derechos
que recoge, sino también los deberes que todo ciudadano tiene, es decir, los derechos
humanos tienen una contrapartida, en las obligaciones y en las responsabilidades.

Para que los Derechos Humanos puedan cumplirse en todos los paises y penetrar en su
sociedad, depende en gran medida de la educacion y de su asimilacién en los centros de
ensefianza.

En mi opinién, continuamente, habria que ensefar el Articulo 26 de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos, que en su primer apartado dice “Toda persona tiene
derecho a la educacion. La educacion debe ser gratuita, al menos en lo concerniente a la
instruccion elemental y fundamental. La instruccion elemental serd obligatoria...” en su
segundo apartado, dice “La educacion tendrd por objeto el pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las liberta-
des fundamentales; favorecerd la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las
naciones y todos los grupos étnicos o religiosos; y promoverd el desarrollo de las activi-
dades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz...” .

El derecho a la educacion incluye cuatro actores principales: 1.el gobierno obligado a
garantizar el derecho a la educacidn, 2. el nifio o nifia como titular privilegiado del dere-
cho a la educacion, 3. los padres que son los “’primeros educadores” y 4. los educadores

profesionales, es decir los maestros y maestras?.

1 El absentismo escolar: un problema educativo y social . Publicado en BOPA , n* 315, de 7-4-1999. Deba-
te en el diario de Sesiones de la Comision de Educacion.

2DAVILA, P. y NAYA, L.M. (2003) “La infancia en Europa: una aproximacién a partir de la Convencién
de los Derechos del Nifio”, en Revista Espaiiola de Educacion Comparada, n® 9.
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Posteriormente, el derecho a la educacion sera incluido en los articulos 13 y 14 del
Pacto Internacional de Derechos Economicos, Sociales y Culturales, en la Convencion
sobre los Derechos del Nifio, articulos 28 y 29, ademds de otros textos legales, tanto del
Consejo de Europa, UNESCO vy las propias Constituciones de los paises firmantes>.

En este sentido la Constitucion Espafiola de 1978 nos garantiza en su titulo primero un
extenso conjunto de derechos fundamentales y libertades publicas a todos los espafoles,
asi como el cumplimiento del articulo 27 sobre el Derecho a la Educacioén.

2. DERECHOS DE LA INFANCIA

Resulta dificil poner de manifiesto una historia de la infancia, porque hay muy pocos
datos que permitan hacerlo. Durante muchos siglos la infancia ha sido una etapa de la vida
de las personas a la que no se le daba la mayor importancia. Eran muy pocos los adultos
que se daban cuenta de que los nifios tenian unas necesidades diferentes a las de ellos y
que necesitaban proteccién y cuidados. Hasta el siglo X VII, aproximadamente, esas nece-
sidades de la nifiez no fueron tenidas en cuenta y las condiciones en que los nifios se cria-
ban eran muy penosas.

Hoy dia la idea que tenemos de infancia es “la consideracion del nifio como una per-
sona con unas necesidades e intereses propios” Sin embargo existen muchos paises en los
que la infancia lo pasa mal, a causa del hambre, la enfermedad, los malos tratos, la alta
mortalidad infantil y, sobre todo, porque carece del “ derecho a la educacién” .

Es en Ginebra donde se establece la primera Declaracion de los Derechos del Nifio.
(Conocida como la Declaracion de Ginebra) y es en 1959 cuando la Asamblea de las
Naciones Unidas proclama la Declaracion de los Derechos del Niiio. En esta Declaracion
de los Derechos del Nifo, se pedia a los padres y los gobiernos que reconocieran, entre
otros: el Derecho a la Educacion.

El nifio tiene derecho a recibir educacion, que serd gratuita y obligatoria por 1o menos
en las etapas elementales. Se le dard una educacién que favorezca su cultura general y le
permita, en condiciones de igualdad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes y su jui-
cio individual, su sentido de responsabilidad moral y social, y llegar a ser un miembro util
de la sociedad.

En 1978, en que se celebro el Ajio Internacional del Nifio, un grupo de trabajo de las
Naciones Unidas, a propuesta del Gobierno polaco, comenz6 a preparar una Convencioén
de los Derechos de la Infancia. Como en casi toda Convencion, hay tres elementos prin-
cipales en ella: El Predmbulo, los articulos de fondo y las disposiciones de ejecucion.
En el Predmbulo, se recuerdan los principios fundamentales de las Naciones Unidas, tra-
tados y declaraciones relativos a los Derechos del Hombre, se reafirma la necesidad de
dar proteccidn juridica y no juridica al nifio, y se resalta la importancia del respeto a los
valores culturales de la comunidad del nifio y la responsabilidad de la familia, en lo que
respecta a la proteccién y asistencia. Los articulos de fondo, defienden las obligaciones
de los Estados Partes que la ratifiquen o aprueben. En ellos podemos encontrar un con-
junto de:

Derechos bdsicos: nombre, nacionalidad, familia...
Derechos al desarrollo personal: educacion, ocio, salud, seguridad social, cali-
dad de vida...-

3 NAYA, L.M. (2005) (coord.): La educacién y los derechos Humanos. Donostia, Erein.
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Derecho a una proteccion especial: en situaciones particulares: minusvélidos,
refugiados..

Derechos a ser protegidos contra la explotacion y el abuso: trabajo, sexo, droga,
malos tratos, guerra, tortura, privacion de libertad, pena de muerte...-
Derechos que garanticen libertades fundamentales: de opinién, de informacion,
asociacion, vida privada, religion y el respeto a las tradiciones y valores cultu-
rales...”

Las disposiciones de ejecucion defienden las condiciones para la entrada en vigor y
aplicacion de la Convencion. Todos estos derechos exigen como contraprestacion una
serie de deberes, no sélo para los Estados y gobiernos que ratifiquen la Convencién sino
para todos y cada uno de nosotros.

En este sentido quiero plasmar el contenido del Articulo 28 que dice:

Los Estados Partes reconocen el derecho del nifio a la educacién y, con objeto de con-
seguir progresivamente y en condiciones de igualdad de oportunidades ese derecho, debe-
ran en particular:

a) implantar la ensefianza primaria obligatoria y gratuita para todos,

b) fomentar el desarrollo, en sus distintas formas, de la enseflanza secundaria, incluida
la ensefianza general y profesional, hacer que dispongan de ella y tengan acceso a
ella todos los nifios y adoptar medidas apropiadas tales como la implantacién de la
ensefanza gratuita y la concesién de asistencia financiera en caso de necesidad,

c¢) hacer la ensefanza superior accesible a todos, sobre la base de la capacidad, por
cuantos medios sean apropiados,

d) hacer disponibles y accesibles, a todos los nifios, la informacién y orientacién en
cuestiones educacionales y profesionales,

e) adoptar medidas para fomentar la asistencia regular a las escuelas y reducir las tasas
de abandono escolar.

Los Estados Partes adoptaran cuantas medidas sean adecuadas para velar porque la dis-
ciplina escolar se administre de modo compatible con la dignidad humana del nifio y de
conformidad con la presente Convencién. Los Estados Partes fomentardn y alentardn la
cooperacion internacional en cuestiones de educacién, en particular, a fin de contribuir a
eliminar la ignorancia y el analfabetismo en todo el mundo y de facilitar el acceso a los
conocimientos técnicos y a los métodos modernos de ensefianza. A este respecto, se ten-
drdn especialmente en cuenta las necesidades de los paises en desarrollo.

3. EL DEFENSOR DEL PUEBLO

Katarina Tomasevski*, en el “derecho a la Educacién: panorama internacional de un
derecho irrenunciable”, nos dice que el reconocimiento de los derechos humanos para
todos los actores principales, que actian en el derecho a la educacion, significa asi mismo
el derecho a reclamar por ellos y la existencia de remedios, en caso de su violacién...y que
al mostrarse inadecuados los procesos judiciales, se han creado, los defensores del pueblo™.

En Espaiia, el conjunto de derechos, deberes y libertades ocupan el titulo I, -los que se
denominan “derechos fundamentales y libertades piiblicas” -Estos tienen una especial pro-

4+ TOMASEVSKI, K. (2005): “El derecho a la educacién: panorama internacional de un derecho irrenun-
ciable”, en NAYA, L.M. Op. Cit., pp. 63-90.
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teccién juridica, a través de los tribunales ordinarios, el Defensor del Pueblo, El tribunal
Constitucional e, incluso, el Tribunal de los Derechos Humanos, del Consejo de Europa.

El Defensor del Pueblo es una institucién que tiene por mision el control de la Adminis-
tracion, control que se afiade a los que ejercen el Parlamento y los Tribunales de Justicia.

El problema regional espaiiol, que tantos conflictos ha ocasionado a lo largo de la His-
toria, se encauzo, de forma razonable, segin el marco de la Constitucion Espafiola de
1978, en las Comunidades Auténomas. Ello supone la descentralizacién administrativa y
politica del Estado. Por ello, las Comunidades Auténomas han creado instituciones seme-
jantes, a la del Defensor del Pueblo, con diferentes denominaciones, segtin las distintas
autonomias, para el control de las Administraciones Autondmicas.

En este sentido hemos investigado en la Comunidad Auténoma de Andalucia la crea-
cién y funciones de estas figuras, encontrando que el Defensor del Pueblo Andaluz, fue
designado, por el Pleno del Parlamento el dia 16 de Julio de 1996 (BOJA 82, de 18/7/96)
y reelegido para un nuevo mandato por el Parlamento, en sesion plenaria, del dia 28 de
Noviembre de 2001.

El titular de la Institucion del “Defensor del Pueblo Andaluz” es José Chamizo de la
Rubia, que acumula en su persona la titularidad de otra Institucion: “Defensor del Menor
de Andalucia”, creada también por el Parlamento de Andalucia 3. Los marcos de referen-
cia que amparan estos nombramientos estdn recogidos de forma resumida en la:

Legislacion Internacional.
Declaracion de los Derechos del Nifio de 20 de Noviembre de 1959.
Convencion sobre los Derechos del Nifio de 20 de Noviembre de 1989.

Legislacion Europea

Carta de los Derechos Fundamentales de la Unién Europea, hecha en Niza el 7
de diciembre de 2000.

Recomendacién 98/560/CE, del Consejo, de 24 de septiembre de 1998, relativa
al desarrollo de la competitividad de la industria europea de servicios audiovi-
suales y de informacion mediante la promocién de marcos nacionales destina-
dos a lograr un nivel de proteccién comparable y efectivo de los menores y de
la dignidad humana.

Legislacion Estatal

Constitucién Espaiola (articulo 20, articulo. 27, articulo 39).

Ley Orgéanica 8/1985 de 4 de julio, reguladora del Derecho a la Educacién.
Ley 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo.
Real Decreto 732/1995 de 5 de mayo sobre derechos y deberes de alumnos y
normas de convivencia.

Legislacion Andaluza

Estatuto de Autonomia de Andalucia, Ley Orgdnica 6/1981 de 30 de diciembre
(articulo. 13.23).

Ley 5/1999, de 28 de octubre, de Solidaridad en la Educacién.

Ley 1/1998 de 20 de abril, de los Derechos y Atencion al Menor.

5 Disposicion Adicional Primera a la Ley 1/1998, de 20 de abril, de los Derechos y la Atencién al Menor
(Ley publicada en el Boletin Oficial de la Junta de Andalucia n°® 53, de 12 de mayo de 1998).
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4. EL DEFENSOR DEL MENOR EN LA COMUNIDAD AUTONOMA
ANDALUZA

De las mismas palabras del Defensor: “las facetas en las que interviene son tan varia-
das, que, practicamente, inciden en todos los aspectos de la vida de los ciudadanos. Cada
dia acuden a la Institucién muchas personas con sus singulares cualidades y caracteristi-
cas que aportan nuevos perfiles a la naturaleza de los problemas que exponen ante la Ins-
tituciéon”. Pero entre todas las quejas que se reciben y los rasgos de los ciudadanos que
las presentan, pocas saben atraer mayor atencioén que aquéllas que exponen los problemas
de los menores. Muchas de las quejas de los menores son un relato que traduce, en su seno,
una llamada de ayuda en cualquiera de las delicadas facetas que afectan a los nifios, nifias
y adolescentes. Pero también, son las que se vuelven mds angustiosas porque, sencilla-
mente, evidencian que otras vias y otros medios no han dado resultado.En estas quejas
“toda la solemnidad del Estado Social y de Derecho que la Constitucion proclama, se pone
en cuestion al mostrar que las politicas sociales que han de hacerlo creible, cuando se con-
frontan con la crudeza de las situaciones de desproteccion y necesidad que padecen
muchos menores, se revelan llenas de carencias y defectos, e incapaces de corregir las
injusticias que sufren los més desfavorecidos”.

Y si estas politicas son definitorias de un modelo de Estado justo y social, para los
menores que padecen situaciones de necesidad son, ademas, absolutamente imprescindi-
bles, ya que los poderes publicos aparecen como los dltimos garantes de sus derechos des-
pués del fracaso del entorno natural de relaciones familiares y sociales que les debe cui-
dado y tutela. Por ello, todo el sentido que fundamenta la existencia de este Comisionado
del Parlamento, para garantizar el respeto a los derechos y libertades, alcanza su maxima
expresion cuando el Defensor del Pueblo Andaluz asume la funcién de velar por la pro-
teccion de los menores.

Partiendo de esta realidad, en Andalucia se quiso dar un paso mas mediante la aproba-
cion de la Ley 1/1998, de 20 de abril, de los Derechos y la Atencién al Menor. El texto
recoge toda la labor de proteccidn de los derechos de los nifios y nifias en la Comunidad
Auténoma, y supuso el afianzamiento de la Institucién del Defensor del Pueblo Andaluz
al ver ampliadas sus competencias con las funciones propias de Defensor del Menor de
Andalucia.® que se ocupa, entre otras, de:

« Tramitar todas las quejas y denuncias que recibe de los ciudadanos, relacionadas con
temas que afectan a los menores.

« Realizar investigaciones de oficio (por decision propia) sobre cuestiones de interés
para los menores, aunque no hayan sido planteadas como queja o denuncia por nin-
gln ciudadano.

» Atender todas las consultas que puedan hacerle relacionadas con los derechos de los
menores, asesorando sobre la mejores vias para solucionar los problemas que le
planteen.

6 Est4 especialmente vinculado en tareas de asistencia y apoyo ante problemas de drogodependencias y de
lucha contra la marginacién y la pobreza, dirigiendo durante afos la creacién y organizacién de numerosas aso-
ciaciones y colectivos de lucha contra la droga. Su actividad en esta labor mereci6 en 1994 la concesion de la
Medalla de Andalucia . Los temas educativos: absentismo escolar, escolarizacion, fracaso escolar, problemas
educativos de colectivos de profesores y alumnos, asi como la violencia en las aulas.. son algunos temas que
abordan y preocupan cada dia mds, al Defensor Andaluz.
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e Canalizar y difundir las propuestas o sugerencias que puedan contribuir a mejorar la
situacién de los nifios, nifias y adolescentes de Andalucia.

 Plantear modificaciones en las normas que regulan aspectos relacionados con los
menores para mejorar la defensa y proteccion de sus derechos.

 Servir de cauce entre las asociaciones y organismos que defienden los derechos de
los menores y las administraciones competentes para mejorar sus relaciones y posi-
bilitar una mayor participacién social en el campo de la proteccién de menores.

 Supervisar a los servicios que atienden directamente a los menores (colegios, hospi-
tales, bibliotecas...) para velar por un correcto funcionamiento de los mismos, pro-
poniendo las mejoras que estime necesarias.

 Contribuir a que los medios de comunicacion social (periddicos, television, radio...)
respeten los derechos de los menores, difundan adecuadamente las noticias que les
afectan y se hagan eco de sus problemas e inquietudes.

 Elaborar materiales divulgativos relacionados con temas de interés para los menores,
para ayudarles a solventar sus problemas y conocer sus derechos.

El Defensor del Menor de Andalucia puede actuar tanto de oficio (por propia iniciati-
va), como a peticién de parte interesada mediante la presentacion de la oportuna queja o
denuncia. Una vez recibida una queja o denuncia, el Defensor del Menor de Andalucia
procede a su estudio preliminar y, en su caso, acuerda su admision a tramite. Una vez
admitida la queja se inicia la correspondiente investigacion que culminard con una reso-
lucién en la que el Defensor expresard claramente su parecer respecto del asunto que se le
plantea. Esta resolucion es comunicada tanto al ciudadano que interpuso la queja o denun-
cia, como a la Administracién u organismo implicado’..

El trabajo del Defensor del Menor en favor de los derechos de los menores no sélo se
limita al conocimiento y resolucién de las quejas y denuncias individuales que recibe, o a
la tramitacién de un importante nimero de quejas de oficio relacionadas con los proble-
mas de la infancia y la adolescencia, sino también en lo relativo al asesoramiento de aque-
llas personas que se dirijan a la Institucién con alguna duda o consulta vinculada con
temas que afectan a los menores de edad. Con todas sus actuaciones el Defensor del
Menor elabora un Informe en el que resume el resultado de la gestion de cada ejercicio.
Dicho Informe es presentado de forma solemne ante el Parlamento de Andalucia.

5. EL ABSENTISMO ESCOLAR : UN PROBLEMA EDUCATIVO Y SOCIAL

A continuacién vamos a describir los apartados y el contenido del Informe que sobre
el absentismo escolar en la Comunidad Auténoma Andaluza, elabord el Defensor del
Menor, que consta de: 1. Introduccion. Aqui, se realiza la presentacion del mismo y el pro-
ceso de elaboracién, metodologia y estructura; II. Consideraciones generales sobre el
absentismo: Tras la definicién de absentismo, se establece el marco legal y las medidas de
lucha de las Administraciones intervinientes en el proceso; IIl. La actuacion Administra-
tiva. En este apartado se describen las actuaciones realizadas, frente al problema en las

7 Para facilitar el trabajo de investigacion necesario para la tramitacién de la queja, el articulo 4 de la Ley
1/1998, de los Derechos y la Atencion al Menor establece la obligacion de las autoridades o de los responsa-
bles de todos los centros de facilitar al Defensor del Menor toda la informacion que se les recabe. Las decisio-
nes o resoluciones del Defensor del Menor de Andalucia, aun cuando no son vinculantes (de obligado cumpli-
miento) para la Administracién a la que se le dirigen, si tienen la fuerza y el valor que dimanan de la auctori-
tas del Defensor, esto es, del prestigio y el reconocimiento social que tiene esta Institucion.
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ocho provincias andaluzas; IV. El absentismo grave y consentido: En este apartado se enu-
meran las actuaciones llevadas a acabo en el Ministerio Fiscal y el Servicio de Atencién
al Niflo; V. El perfil sociolégico del menor absentista: Aporta los datos recopilados, el and-
lisis de los mismos, asi como las caracteristicas de las familias. Por tltimo en las conclu-
siones finales con valoraciones propias de los responsables del estudio realizado, se inclu-
yen las recomendaciones y sugerencias a poner en practica. Paso a describir, de forma
resumida, los puntos mas relevantes que, a nuestro juicio, merecen ser destacados:

a) Justificacién. La decision de elaborar el informe, surge de la confluencia de dos facto-
res: por un lado. los numerosos documentos oficiales, trabajos y estudios de expertos, que
ponen de manifiesto, con datos y cifras, la existencia de un importante nivel de absentis-
mo escolar en las diferentes provincias andaluzas, relacionada, dicha problematica, con la
elevada tasa de abandono y fracaso escolar que registra el sistema educativo andaluz, y
por otro lado, el deseo de esta institucién de trasladar al plano practico los compromisos
publicamente asumidos de orientar su actuacion hacia la decisiva defensa de los derechos
de los ciudadanos y los colectivos mas desfavorecidos de la Comunidad Auténoma, entre
los que se encuentran la mayoria de las familias afectadas por el absentismo escolar. El
proceso se inicia solicitando informes a todas y cada una de las Delegaciones Provincia-
les de la Consejeria de Educacién y Ciencia, y a todos y cada uno de los Ayuntamientos
de las capitales andaluzas®.

En la solicitud se exponian los motivos que justificaban la investigacién y se pedia
informacion especifica sobre los siguientes extremos:

1. Barriadas o nucleos de poblacion de esa capital en las que el fenémeno del
absentismo escolar tenga una mayor incidencia.

2. Programas o actuaciones de lucha contra el absentismo escolar que se des-
arrollen en las barriadas , explicitando el contenido, objetivos y resultados
del mismo.

3. Valoracion de la situacion actual del problema y sus posibilidades de solu-
cién, incluyendo una referencia a la actuacion de la Fiscalia de menores en
el &mbito de sus competencias.

4. Cualquier otro dato o circunstancia importante para la investigacion.

b) Definicion del término. El absentismo escolar, segun el informe, “entendido como la
falta injustificada de asistencia a clase por parte de algin alumno”, no comporta necesa-
riamente la existencia de un problema de tipo educativo y menos atin de tipo social. Sin
embargo, cuando estas faltas de asistencia se suceden de forma reiterada o se extienden
por lapsos de tiempo prolongados, el ritmo de aprendizaje del alumno se resiente inevita-
blemente y comienzan a aparecer problemas de retraso escolar que, de no solucionarse
rapidamente, pueden derivar en situaciones de abandono y fracaso escolar. En estos
supuestos, el absentismo escolar pasa a convertirse en un serio problema educativo. Por
ello, es indispensable analizar como interactian los distintos elementos educativos y
sociales que coexisten dentro del fendmeno del absentismo escolar, para poder conocer
cudles son los mecanismos reales que inciden en su aparicioén y cudles serian las solucio-
nes posibles para este grave problema.

8 Ley 9/1999 de 18 de noviembre. También el Consejo de Gobierno de la Junta de Andalucia aprobé el
Decreto 167/2003 de 17 de junio por el que se establece la ordenacién de la atencion educativa a alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones sociales desfavorecidas.
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En este sentido, podemos decir que e/ absentismo escolar se nos presenta como un pro-
blema en cuya aparicién inciden factores educativos y, fundamentalmente, sociales, y
cuya solucion precisa de la adopcion de diversas medidas, tanto de tipo educativo como,
esencialmente, de cardcter social. El informe considera que, se trata ademas de un pro-
blema que, de no ser solucionado a tiempo, puede convertirse, a corto plazo, en un impor-
tante problema para el sistema educativo (abandono y fracaso escolar) y, a medio y largo
plazo, en un grave problema social (paro, delincuencia, marginacién).

¢) Marco legal: Desde el punto de vista educativo:

La determinacién del marco legal dentro del cual se desarrollan las diferentes actua-
ciones y programas de lucha contra el absentismo escolar, debe comenzar necesariamen-
te con una referencia a lo dispuesto en el articulo 27 de la Constitucién Espafiola, que, en
su apartado 1. que «todos tienen derecho a la educacion», especificando en su apartado 4.
que «la ensefianza bdsica es obligatoria y gratuita».

Por su parte, la Ley Orgédnica 8/1985, de 3 de Julio, reguladora del Derecho a la Edu-
cacion, sefiala en su articulo 1.1. que «todos los espanioles tiene derecho a una educacion
bdsica que les permita el desarrollo de su propia personalidad y la realizacién de una
actividad iitil a la sociedad. Esta educacion serd obligatoria y gratuita en el nivel de edu-
cacion general bdsica y, en su caso, en la formacion profesional de primer grado, ast
como en los demds niveles que la Ley establezca».

Por otro lado, la Ley Orgénica 1/1990, de 3 de Octubre, de Ordenacién General del Sis-
tema Educativo, precisa en su articulo 5.1. que «la educacion primaria y la educacion
secundaria obligatoria constituyen la ensefianza bdsica. La ensefianza bdsica compren-
dera diez anos de escolaridad, inicidndose a los seis aiios de edad y extendiéndose hasta
los dieciséis». Especificando en el apartado 2 de este mismo articulo que «la ensefianza
bdsica serd obligatoria y gratuita».

Estos preceptos nos permiten delimitar el &mbito preciso al que, por imperativo legal,
deben extenderse las actuaciones de lucha contra el absentismo escolar como forma de
garantizar el Derecho Fundamental de todos a la educacién. Un dmbito que es el configu-
rado por los niveles educativos que comprende la ensefianza bésica, es decir la educacion
primaria y la educacién secundaria obligatoria, en el cual se escolarizan los menores con
edades comprendidas entre los 6 y los 16 afios.

La atribucién a la Administracion de la responsabilidad dltima en la garantia de la efec-
tividad de este Derecho Fundamental a la educacién durante el citado periodo escolar,
encuentra su fundamento legal basico en el apartado 5 del citado articulo 27 de la Consti-
tucion, que establece que «los poderes piiblicos garantizan el derecho de todos a la edu-
cacion mediante una programacion general de la ensefianza, con participacion efectiva
de todos los sectores afectados y la creacion de centros docentes».

Del mismo informe, analizando dicho apartado, podriamos llegar a la conclusion de
que la Administraciéon Publica inicamente tiene la obligacion, en aras de la garantia del
Derecho a la Educacién, de ofertar un nimero de plazas escolares suficiente para atender
a toda la demanda generada durante el periodo -entre los 6 y los 16 afios-que comprende
la escolarizacién obligatoria. Es decir, en una primera interpretacion de estos preceptos
podria concluirse que las responsabilidades de la Administracién en relacién con el pro-
blema del absentismo escolar terminan con la garantia de que todo alumno en edad de
escolarizacion obligatoria tendra a su disposicidon un puesto escolar.
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Sin embargo, el absentismo escolar no es esencialmente un problema de insuficiencia
de plazas escolares, -aun cuando puedan existir casos aislados en que asi ocurra-, antes al
contrario, el propio concepto de “menor absentista” considerado como aquel alumno que
no asiste habitualmente a clase, lleva implicito el reconocimiento de que dicho alumno
dispone de una plaza escolar asignada, aun cuando no haga uso de la misma. Por tanto el
problema del absentismo no se soluciona exclusivamente garantizando la existencia de un
puesto escolar para cada alumno que lo demande, sino que exige de la Administracién una
accion positiva que va mas alld de la mera garantia de un puesto escolar y que incluye la
adopcion de medidas efectivas para solventar los problemas que estdn en el origen de la
inasistencia a clase del alumno.

A estos efectos, debemos tomar en consideracion que el alumno absentista es un alum-
no que afronta el proceso formativo desde una posicién de desventaja por un doble moti-
vo: por un lado, por cuanto el absentismo suele estar unido a problemas de tipo social o
familiar que inciden fuertemente en el alumno y, por otro lado, por cuanto la inasistencia
reiterada a clase conlleva ineludiblemente la aparicion de disfunciones educativas tales
como falta de adaptacion al grupo-clase o retraso escolar. Nos encontramos, por tanto, ante
lo que se denomina un alumno con “necesidades educativas especiales”, cuya integracion
escolar pasa por la adopcidn, por la Administracién, de medidas de cardcter compensato-
rio, que permitan salvar (compensar) las condiciones de desigualdad con que afronta el
hecho educativo.

En consecuencia, la adopcién por la Administracion de medidas de lucha contra el
absentismo escolar habrd de hacerse en el marco determinado por el Titulo V de la
LOGSE, que lleva por ribrica «De la compensacion de las desigualdades en la educa-
cion», y comprende los articulos 63 a 67. En relacion con estos preceptos, nos parece
oportuno resaltar lo dispuesto en el articulo 63, apartados 1 y 2:

«l. Con el fin de hacer efectivo el principio de igualdad en el ejercicio del dere-
cho a la educacion, los Poderes puiblicos desarrollardn las acciones de cardc-
ter compensatorio en relacion con las personas, grupos y ambitos territoriales
que se encuentren en situaciones desfavorables y proveerdn los recursos eco-
nomicos para ello.

2. Las politicas de educacion compensatoria reforzardn la accion del sistema
educativo de forma que se eviten las desigualdades derivadas de factores socia-
les, economicos, culturales, geogrdficos, étnicos o de otra indole.»

d) Proceso: Considerabamos que el absentismo escolar era un problema en cuya existen-
cia y posible solucién, conflufan una variedad de factores de tipo social y familiar que
estaban en el entorno de los menores absentistas. Por ello, se planted la conveniencia de
elaborar un estudio sobre dichos factores, con el objetivo de esbozar los rasgos esenciales
de lo que denominamos el perfil socioldégico del menor absentista”. Se prepararon dos
modelos de cuestionarios que recogian una serie de items, preguntas relacionadas con las
circunstancias sociales y econémicas que rodeaban al menor absentista y su familia. Otros,
hacian referencia al nivel de estudios de los padres, las condiciones de habitabilidad de la
vivienda, los ingresos familiares, asi como el nimero de miembros de la unidad familiar,
etc. Paralelamente al proceso, se efectuaron visitas de investigacion a las diferentes capi-
tales andaluzas, a fin de conocer in situ la realidad de la problematica absentista, objeto de
esta investigacion.

224



e) Andlisis de los datos:

1.

Muestra seleccionada: El total de familias que conforman la muestra seleccionada
asciende a 371. Se incluyen todas las Capitales de provincias, salvo Malaga, que no
remitié debidamente cumplimentados los cuestionarios remitidos.

Caracteristicas generales de las familias: El 64"1% de las mismas son nucleares, es
decir en el domicilio conviven los hijos junto con sus padres. El porcentaje relativo
a las llamadas familias monoparentales en la que conviven los hijos junto a su padre
o su madre asciende sélo al 1979%. El 1579% las familias son extensas, esto s, con-
viven en el domicilio ademds de los hijos y los padres, algtiin ascendente, herma-
nos/as o familiar de estos tltimos.

Niimero de miembros por familia: E1 56°3 % de las mismas tienen entre cinco y diez
miembros, el 35°8% menos de 5y el 7% mas de diez.

Niimero de menores por familia: el 55°5% de ellas tienen menos de tres hijos, el
3875% tienen entre cuatro y siete hijos y el 4"5% tienen mds de siete hijos.

. Edad de los padres o tutores: el 57°9% de los padres (215) y el 63°8% de las madres

(237), tienen edades que oscilan entre los 30 y los 50 afios. Les siguen las que tie-
nen menos de 30 afios, con el 2477% las madres y el 132% los padres y por ulti-
mo los que tienen mas de 50 afios, el 4% de las madres y el 4'8% de los padres. S6lo
en doce familias, se ha especificado la existencia de la figura del tutor, represen-
tando un 32% del total de las familias encuestadas.

. Situacion laboral de los padres o tutores: Aqui debemos sefialar el elevado porcen-

taje, el 31,2% de los padres (116), el 25,6% de las madres (95) y el 1% de los tuto-
res, que se dedican a la economia sumergida, es decir que realizan actividades para
obtener ingresos dentro de una situacién de desempleo, sin ningin tipo de contrato
laboral y sin estar dados de alta en ningtin Régimen en la Seguridad Social. En este
sentido, la precariedad laboral incide de manera negativa en la atencién que las
familias deben ofrecer a los menores. La incompatibilidad con la escuela viene
determinada por la necesidad que tienen los padres de ayuda de sus hijos en el des-
empefio de distintas labores.
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7. Situacion econdémica de las familias: De los resultados obtenidos relativos a los

ingresos anuales obtenidos por la unidad familiar, observamos un dato preocupan-
te: el 73% de las unidades familiares tienen unos ingresos anuales inferiores a un
millén (de las antiguas pesetas). Ello permite ratificar, a juicio de los autores, una
consideracion apuntada a lo largo del presente informe analizado, que la escasez de
recursos econdmicos, es decir, la pobreza, incide sobremanera en la problematica
del absentismo escolar.

Nivel educativo de los padres o tutores: En cuanto al nivel educativo de los padres
o tutores, si sumamos el total de analfabetos y los que tienen estudios primarios, se
observa que el 80,2% de los padres y el 91% de las madres, en el mejor de los casos,
saben leer y escribir . El 1°8% de los padres, tiene el Graduado Escolar o EGB, y
tan sélo una persona, un padre, de todas las familias estudiadas, ha cursado estudios
superiores. Este bajo nivel cultural y el elevado porcentaje de analfabetismo, difi-
culta el acceso al mercado laboral de los adultos de la familia y estd intimamente
relacionado con la falta de motivacion y el desinterés que estos padres, en general,
muestran por los aspectos relativos con el mundo educativo. Ademds incide negati-
vamente en los menores , ya que la familia no es consciente de la necesidad de for-
macién, como via para la promocién laboral de sus hijos, en definitiva, no valora la
importancia de la educacién y su implicacién en el sistema escolar no participan-
do en el proceso educativo de sus hijos.
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9. Problematicas sociofamiliares: Los problemas o situaciones problematicas, en este
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apartado, estan relacionadas, en general, con la dindmica familiar en la carencia de
normas o habitos y en las disfunciones o conflictos familiares. Hay también un
grupo de problemas derivados de situaciones que dependen directamente de los
padres o tutores, como son las toxicomanias, la delincuencia, las enfermedades psi-
quicas o fisicas, padecidas por los mismos, las actuaciones negligentes y los indi-



cios de maltrato fisico y psiquico hacia el menor. A todo ello habria que sumar otros
problemas originados o padecidos por el menor, tales como los trastornos de con-
ducta, situaciones de predelincuencia y trabajo infanto-juvenil.

El 88,1% de las familias se caracteriza por la ausencia de una serie de reglas necesa-
rias para la convivencia y para el desarrollo adecuado de las funciones domésticas, referi-
das a la falta de organizacién sobre el uso del tiempo libre, incumplimiento de obligacio-
nes y deberes cotidianos, tiempo dedicado a ver la televisidn, horarios inadecuados de
levantarse y acostarse, a los que les sumariamos hébitos inadecuados a nivel sanitario,
como no acudir a las revisiones médicas, la automedicacion y otros problemas y situa-
ciones de riesgo. Como es 16gico, estos habitos inadecuados inciden negativamente en la
educacidn y desarrollo de los menores. Asi en el 44, 2% de las familias, los menores estan
inmersos en situaciones que impiden un desarrollo evolutivo adecuado, destacando los
casos de abandono que sufren, siendo desatendidos en sus necesidades bdsicas: nutricion,
higiene... condicionado, no sélo por la falta de recursos econdmicos, sino por de la deja-
dez o negligencia de algunas familias.

f) Conclusiones. Del informe planteado vamos a detallar, en forma de sugerencias, las
diferentes propuestas que, a nuestro juicio, podrian ayudar a mejorar la eficacia de las
actuaciones administrativas en la lucha contra el absentismo escolar, actualmente en fun-
cionamiento en nuestra Comunidad Auténoma.

Los autores plantean “nuestra pretension no es otra que colaborar, en la medida de
nuestras posibilidades y con los medios que la Ley pone a nuestro alcance, en el empefio
de todos por conseguir que el absentismo escolar deje de ser en Andalucia un problema
educativo y social grave”. Para una mayor claridad, agrupan las resoluciones en funcién
de los distintos aspectos que han sido analizados en el apartado anterior de conclusiones,
limitdndonos a recoger sucintamente aquellas propuestas que consideramos de mayor inte-
rés de entre las expuestas en el mismo. A modo de sugerencias recogen en los distintos
aspectos, enunciados y actuaciones a tener en cuenta:

1) Aspectos normativos:

— Que se regulen normativamente las actuaciones administrativas de lucha contra el
absentismo escolar, insertdndose las mismas dentro del ordenamiento juridico edu-
cativo, con el siguiente esquema:

* Inclusién de los programas de absentismo en la Ley de Solidaridad en la Edu-
cacion como uno de los programas obligatorios de educacidén compensatoria
comprendidos dentro del &mbito de las actuaciones de solidaridad en la edu-
cacion.

* Elaboracién de disposiciones normativas de desarrollo que regulen detallada-
mente los diferentes aspectos de organizacion, gestidon y ejecucion que con-
forman los programas de absentismo.

2) Aspectos organizativos:

— Que se elabore un convenio de colaboracion interadministrativa en relacién al pro-
blema del absentismo escolar, en el que se determinen claramente las competencias
y responsabilidades que cada Administracion, con competencias en la materia, asume
en relacion a la gestion y ejecucion de los programas de absentismo.

— Que se estructure un esquema organizativo para la gestién y ejecucién de los pro-
gramas de absentismo, con una jerarquizacioén de forma piramidal, que permita racio-
nalizar el funcionamiento de dichos programas, dotar de coherencia al sistema y evi-
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tar las actuales disfuncionalidades en su ejecucion. Este esquema deberia contar con
un érgano central con competencias en toda la Comunidad Auténoma, y con 6rganos
de gestion a nivel provincial y local.

3) Aspectos financieros:

— Que se acuerde un marco estable de financiacion de los programas de absentismo
escolar, en el que se determinen de forma clara los compromisos de financiacion que
asume cada Administracién Pablica con competencias en la materia, las condiciones
para la liberacion de los fondos, los criterios de reparto entre los diferentes progra-
mas y las férmulas de control y fiscalizacién del gasto.

4) Aspectos de gestion y ejecucion:

— Que se elabore un programa tipo de absentismo, que sirva como referente para todos
los programas que se pongan en funcionamiento a nivel local.

— Que se elaboren una serie de documentos modelo, para plasmar las distintas actua-
ciones concretas de intervencioén dentro del proceso de ejecucion de los programas
de absentismo.

— Que se articulen acuerdos de coordinacion y cooperacion entre los re